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O saber, hoje, e ele proprio um processo de aprender. O que se 

deve verificar no aluno, ndo e tanto o que ele sabe, como o modo 

pelo qual sabe e quanto estd habilitado a saber o que ainda ndo sa- 

be, quer dizer, se aprendeu a aprender, o grau de autonomia que vai 

adquirindo nessa sua capacidade de aprender" 

Anisio Teixeira 





INTRODUQAO 

Sao freqlientes as dificuldades encontradas pelos estudantes pa- 

ra o cumprimento de suas tarefas escolares. Atribuem-nas, muitas 

vezes, aos professores, que deles exigem demasiado, sobrecarregando- 

os de tarefas e estudos, opiniao que alguns pais corroboram. Os mes- 

tres, por seu lado, alegam a pouca dedicagao de seus alunos ao es- 

tudo, enquanto M. A. Bloch, (*) op5e a "surmenage" escolar a 

"malmenage", erro qualitativo e nao quantitative. Esta cntica, feita 

sobretudo com relagao aos programas e curnculos, pode ser exten- 

siva ao trabalho escolar do aluno. Insuficiente do ponto de vista do 

professor, e demasiado sob o angulo do discipulo, e ele constante- 

mente de ma qualidade, acarretando baixo rendimento. 

Nao podemos deixar de considerar o aumento das dificuldades 

escolares, devido as condigoes economico-sociais que afetam as no- 

vas geragoes. Desde a chamada a escola de novas classes sociais que 

nao as privilegiadas social e financeiramente ,sua populagao ,nao so 

aumenta de modo extraordinario, mas se torna altamente heteroge- 

nea. O prestigio social do escolarizado e o acesso a melhoria econo- 

mica atraves do diploma, trazem a el a element os dificeis: os de pou- 

ca aptidao para os estudos de tipo conservador nela encontrados, os 

que provem de lares de baixo nivel cultural ou economico, e os que 

a cursam como uma obrigagao ou passa-tempo costumeiro em seu 

circulo de relagoes. 

O trabalho de menores em grandes ou pequenas empresas, acen- 

tuando a exigencia de escolaridade e aumentando as possibilidadcs 

de ascen^ao social, faz surgir o problema especifico daquele que tra- 

balha e estuda sobretudo nos cursos noturnos. Tais cursos, impostos 

pela realidade socio-economica tern conseqiiencias diretas, seja no to- 

cante a exigiiidade de tempo para tarefas escolares, seja no que diz 

(*) — Bloch, Marc-Andre — "Philosophic de Teducation nouvelle", l'? Cap., 
pags.3 e sgts. — P.U.F. — Paris — 1948. 



respeito a falta de amparo da familia, por ficar o estagio cultural 

desta aquem do atingido atraves da escola, seja por enfrentar dificul- 

dades de ordem material. A redugao das celulas familiares, a exigcn- 

cia do trabalho feminino, o decrescimo da coesao dos lares ,tem como 

efeito a diminuigao das pressoes sofridas pelas criangas e adolescentes 

no meio familiar. Acrescente-se a tais fatores, que o "seculo da crian- 

ga", implicita ou explicitamente, difundiu a ideia do respeito a indi- 

vidualidade infantil, a seus impulses e tendencias, gerando o declfnio 

do autoritarismo familiar e criando como que um "direito a autode- 

terminagao infanto-juvenir, premature e comodista. 

Por outro lado, as condigdes de vida nas cidades, especialmente 

nas grandes metropoles modernas, populosas e industrializadas, como 

a de Sao Paulo, acarretam expansao extraordinaria dos meios de di- 

versao: cinema, televisao e radio, futebol e outros jogos, multipli- 

cagao de clubes e associagoes juvenis, formagao de grupos de vizi- 

nhanga ou amizade, com atividades varias, facilidades para viagens 

de ferias e fins de semana, desenvolvimento, em escala nunca vista, 

da literatura dita infanto-juvenil em periodicos e livros de baixo pre- 

go, em suma, atividades extremamente atraentes, que fazem seria con- 

correncia a escola, pois apelam para os motives mais simples e di- 

fundidos entre os garotos, sem deles exigir nenhum dispendio de es- 

forgo contrario a seus interesses. 

O tempo dedicado ao estudo reduz-se, pois diante do proble- 

ma economico ou da atragao do divertimento. A solugao destes dois 

problemas igualmente serios, exige metodos e tecnicas de trabalho es- 

colar suficientemente motivadas e eficientes para vence-los. No en- 

tanto, a rotina escolar constantemente ignora as exigencias da epoca. 

tanto quanto as necessidades das criangas e adolescentes. 

Considerando-se os bons alunos, os que tendo condigoes favoraveis, 

dispoem de tempo e o aplicam ao estudo, vemos que, nem sempre 

tern nisso os resultados esperados: proibem-se a si mesmos todas as 

atividades pessoais devido aos longos horarios aplicados ao estudo 

e aos trabalhos escolares, mas se a recompensa vem, por meio das 

boas notas, tambem muitas vezes tern a surpresa de verificar que os 

conhecimentos, tao cuidadosamente memorizados, se tornam inuteis 

seja diante de um exame vestibular que exige outras formas de or- 



ganiza^ao de pensamento, seja por sua inaplicabilidade a vida prati- 

ca, que permanece isolada da escolar. 

Poderiamos, assim, concordat a um tempo com todas as crfti- 

ticas acima enunciadas: ha estudantes que, por varias causas, dedi- 

cam pouco tempo ao estudo; ha sobrecarga de estudos para outros, e 

ha para todos a necessidade de melhorar a qualidade de trabalho, 

tendo em vista economia de tempo e esforgos. 

Foram essas dificuldades, sentidas por pais, estudantes, profes- 

sores e pedagogos, que nos levaram ao exame do problema da diregao 

do estudo, que vem tomando lugar proeminente na Didatica, desde 

que as orientagoes ativistas e funcionalistas a impulsionaram a novos 

rumos. O proprio conceito e significado de "estudo" evolui, e ha 

necessidade de precisa-lo. 

O Estudo e a Aula 

Desde os primeiros anos de vida escolar, a crianga leva "ligoes 

para casa", tarefas variadas: copias, respostas a questionarios, pro- 

blemas a resolver, desenhos, composigoes, a que se acrescem as li- 

goes "para estudar", usualmente objeto de recomendagoes especiais do 

professor a respeito de sua necessidade, tendo em vista chamadas 

orais, sabatinas ou exames. O curso secundario conserva os tipos 

usuais de tarefas escritas (inclusives copias . . .) ou graficas, acom- 

panhadas de indicagoes a respeito do que deve o aluno estudar, con- 

sultando o compendio, outras obras e apontamentos de aula. Vem 

sendo introduzidos novos tipos de tarefas, que incluem pesquisas em 

obras variadas. confecgao de trabalhos escritos, graficos e mesmo de 

construgao e experimentos simples que deverao ser realizados pelos 

alunos fora da classe. As vezes, o professor exige a manutengao de 

cadernos "de pontos", de cartografia ou de problemas e exercicios. 

Ao lado dos tipos comuns de tarefas individuals, ja se vao en- 

contrando os trabalhos por equipe, com divisao de trabalho entre seus 

membros. 

O curso superior varia suas exigencias de estudo, desde a sim- 

ples leitura de apostilas ou apontamentos de aula, a de obras espe- 

cializadas, livros ou revistas; desde a confecgao de trabalhos escritos, 

graficos ou de construgao, com o uso de tecnicas mais avangadas, a 
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introdugao de pesquisas reais, experimentagao em laboratorio e tra- 

balho de campo. 

Todas essas formas de trabalho, usualmente extra-escolar, ou 

realizado em horas especiais ude estudo", paralelas aos trabalhos de 

aula, sao consideradas preparatorias a sabatinas e exames e recebem 

incentiva^ao por meio de notas ou pontos acrescentados (notas de 

"aproveitamento"). Sao finalidades usuais desses variados tipos de 

tarefas: 

1 — Rever o conteudo da aprendizagem; repetir para fixar ou 

memorizar conhecimentos; assimilar, compreender a ma- 

teria do curso. 

2 — Praticar certas habilidades; aplicar nogoes aprendidas. 

3 — Coordenar, integrar, relacionar dados; desenvolver a ca- 

pacidade de exprimir-se de modo pessoal a respeito da 

materia. 

4 — Experimentar, pesquisar, construir, inventar (e dominar 

as tecnicas adequadas para tanto). 

5 — Ampliar os horizontes do conhecimento escolar, tomar co- 

nhecimento da realidade extra-escolar. 

6 — Inter-relacionar as diferentes materias do curnculo. 

A esses tipos de atividades didaticas realizadas pelos alunos, e 

que se reserva usualmente o nome de "estudo", diferenciando-as das 

realizadas em aula com a presenga do professor. 

Tentemos uma descri^ao das caracteristicas das situagoes de aula, 

em confront© com situagdes de estudo tal como se apresentam nos ti- 

pos usuais de escolas: 

1 — Atividade realizada com a 1 — Atividade raramente rea- 

AULA ESTUDO 

presenga direta do profes- 

sor. 

lizada com a presenga de 

professor ou de outro orien- 

tador. 

2 — Realizada isoladamente; em 

2 — Presenga de "classes" cole- 

tivas; colegas que nao se 

comunicam entre si. 

pares ou grupos de colegas 

(mais raramente). 



3 — Horarios fixados pela admi- 3 

nistragao escolar; usualmen- 

te ha rodizio de materias. 

4 — Locals (salas de aulas) fixa: 4 

dos pela admnistragao esco- 

lar. 

5 — Atividade diretamente con- 5 

trolada pelo professor, que- 

conduz o trabalho, distribui 

tempo, a quantidade de ma- 

teria ou habilidade a do- 

minar, as repetigoes, a cor- 

regao dos erros etc. A di- 

regao da aprendizagem es- 

ta afeta ao professor. 

— Horarios arbitrados pelos 

alunos ou familiares; no ca- 

so de semi-internatos e in- 

ternatos, pela administra^ao 

escolar; na dependencia de 

fatores motivadores e ati- 

vidades extra-escolares do 

aluno. 

— Locals decididos pelo alu- 

no, conforme as possibilida- 

des que tem; no caso de se- 

mi-internatos ou internatos, 

pela administragao escolar. 

— Atividade so indiretamente 

controlada pelo professor, 

segundo suas exigencias; a 

verifica^ao e efetuada a- 

posteriori e tambem a cor- 

regao. A diregao da apren- 

dizagem e indireta. 

6 — Usualmente apresenta ma- 

teria desconhecida dos alu- 

nos e e considerada a par- 

te fundamental do trabalho 

escolar ou pelo menos o 

impulso inicial de aprendi- 

zagem. As vezes entende- 

se que na aula o professor 

se limita a ensinar o que 

o aluno vai aprender em 

casa estudando. 

6 — Usualmente considerada a- 

tividade complementar mas 

indispensavel, entendida a 

aula como insuficiente para 

uma aprendizagem comple- 

ta. Ha, as vezes, a supo- 

sigao de que o aluno deve, 

estudando, aprender o que 

o professor ensinou em 

classe. 

Enquanto a Didatica tradicional colocava limites fixos e intrans- 

poniveis entre as atividades da aula ou Ugao e as de estudo ou "ligdes 

para casa", modernamente, tais fronteiras se fludificam. Examinando 

as principals diferengas apontadas, a luz da evolugao didatica moder- 

na, poderemos verificar esse fato: 



a) O local de cstudo: 

O estudo pode ser diferenciado das aulas por mera questao de 

local? Se usualmente e realizado "em domicilio", e neste nos mais 

variados lugares — quartos de dormir, salas comuns a loda a fami- 

lia, escritorios, locals ao ar livre — e tambem, ao que observamos, 

realizado em bondes, onfbus, de modo "peripatetico' nos patios es- 

colares e cal^adas das escolas (como e usual em vesperas de exames 

e sabatinas). Mas a propria escola pode servir a tal fim, usando para 

isso salas de estudo e bibliotecas, ou as proprias salas de aula de inter- 

natos, semi-internatos ou externatos. 

A moderna tendencia didatica, ampliando as responsabilidade da 

escola ,chama para esta, tambem a tarcfa de providenciar, quando 

possivel, locals adequados ao trabalho do aluno. 

b) O hordrio de estudo: 

Os modernos pianos de estudo dirigido estabelecem distingoes 

que se afastam das tradicionais, quanto a separagao entre um penodo 

de aulas, no colegio, e um penodo extra-escolar que o aluno aplica 

a sua vontade, estudando mais ou menos, conforme seu interesse e 

disponibilidade de tempo. Ha pianos de aulas divididas (metade expo- 

sigao, metade estudo), perfodos desdobrados (um de aulas, um de 

estudo) e o Piano Dalton que elimina as aulas, ocupando todo o pe- 

nodo escolar com estudo individual para realizagao dos "contnitos 

de trabalho" do aluno. A variedade de proporgoes entre o tempo 

dedicado as aulas e ao estudo tambem nao podera mais servir para 

distingao entre as duas especies de atividade. 

c) O estudo: atividades isolada ou de equipe: 

Enquanto a Escola Tradicional mantinha um ensino coletivo 

em classes que nao formavam verdadeiros grupos, dada a impossi- 

bilidade de comunicagao entre alunos, a vida social entre colegas era 

estabelecida espontaneamente na recreagao e tambem, as vezes, para 



a realizagao de tarefas escolares. A moderna metodologia transpoe 

para a propria escola a vida social, por meio do trabalho em equi- 

pes, quebrando-se o isolamento do discente nas atividades de classe, 

d) Atividade do aluno e do professor: 

Outra fronteira que se esvai e a que indicava a aula como ativi- 

dade precipua de um professor-orador ou demonstrador, com assisten- 

cia passiva de alunos-ouvintes (ou "escreventes", quase taquigrafos) 

e o estudo como unica forma de "atividade" discente. Nao se nega 

que a tradicional exposi^ao didatica pudesse dar margem a atividade 

mental de seus participes, como por outro lado nao se afirma que 

a memoriza^ao de pontos ou compendios, mantivesse o aluno em 

atitude ativa. Mas a distingao desaparece sobretudo quando a Es- 

cola Ativa e os metodos ativos fazem sua aparigao. Do aluno se exige 

atividade em todas as fases do ciclo docente, "atividade espontanea, 

pessoal e produtiva", no dizer de A. Ferriere, completada pela nogao 

de atividade funcional introduzida por Claparede, regida pela neces- 

sidade ou interesse. 

e) Ensinar e aprender: 

Seria possivel uma distingao semelhante a anterior entre um 

processo de "ensino" usado nas aulas e um processo de "aprendizagem" 

usado no estudo? Ja se referiu Dewey a semelhanga entre a relagao cn- 

sinar-aprender e a que existe entre vender-comprar. Nao ha venda 

sem compra como nao ha ensino sem aprendizagem, e as reciprocas 

sao verdadeiras. Existe, entretanto, a expressao "autodidata" que pa- 

recendo exprimir uma aprendizagem sem ensino, indica apenas que 

aos processes docentes ou preceptorais costumeiros, substitui o sujeito 

fontes heterodoxas de ensino: livros, objetos ou pessoas que nao as 

indicadas usualmente para esse fim, de modo assistematico ou pelo 

menos afastado da vigente sistematizagao educacional. £ curioso 

observar que tanto o "auto- didatismo" como o "didatismo" sao formu- 

las usadas no sentido pejorativo, e tal atribuimos ao fato de haver em 

ambas indevida acentuagao de um dos polos da indissoluvel relagao 
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aprender-ensinar. O auto-didatismo com orientagao sistematica e o 

didatismo ativo, convergem para os mesmos fins. 

f) Aprendizagem fundamental e complementar: 

Cabe ainda uma hipotese: poderiamos considerar a aula como 

aprendizagem inicial e fundamental e o estudo como subseqiiente e 

complementar? As muitas possiveis combinagoes entre o que chama- 

mos aula e estudo nos levam a duvidar, pois o estudo pode ate reali- 

zar-se antes da aula, sendo esta a ocasiao da "recitaQao" ou, mais 

adequadamente, da discussao do material aprendido. As proprias au- 

las, como vimos, podem ser eliminadas e substituidas por estudo. 

A complementaridade se impoe, mais nao e fator de distingao e sim 

de ligagao entre atividades relacionadas. Quanto a primazia entre 

uma e outra, vemos que, considerada como precedencia temporal, 

nao tern sentido, e considerada como primazia valorativa, esta ela na 

dependencia de cada tipo e circunstancia de aula ou estudo. 

Distinguir, pois, o estudo das demais atividades didaticas que in- 

tegram a vida escolar, nao pode consistir nas hipoteticas considera^oes 

apresentadas: nao e um problema de horario, local, atividade isola- 

da ou em companhia, passividade ou atividade do aluno, distingao 

entre aprender e ensinar, atividade inicial e fundamental ou subse- 

qiiente e complementar. 

Sera o estudo um todo, do qual a aula e parte? O emprego usual 

da expressao "estudante" parece indicar que sim. Se dizemos que 

A 6 estudante, seja de Direito, Botanica ou Artes, do curso elemen- 

tar, medio ou superior, nao distinguimos nessa "profissao" (conforme 

consta dos documentos de identidade) ou uestado", os momentos de 

aula ou outras atividades que o qualificam como tal. Trata-se ai de 

um penodo de formagao visando prepare para varies oficios, ou 

simplesmente para o "oficio de viver", como dizia Rousseau. No 

caso, apresenta-se quase como sinonimo de educagao escolar siste- 

matica. E, entretanto, dessa acepgao tao ampla e vaga que pode- 

mos partir para uma caracterizagao mais segura do que seja o ''es- 

tudo", pois a educagao sistematica nas escolas implica tanto num pro- 

cesso de aprendizagem de conhecimentos, habitos e habilidades que 



influenciam a conduta, atitudes e apreciagoes dos alunos, quanto 

num processo concomitante de aquisigao de aptidoes para aprender a- 

queles dados, conteudos ou condutas. Trata-se, pois, de distinguir 

"aprender" de "aprender a aprender", processes interdependentes um 

do outro, interrelacionados e interagentes d etal modo que, na prati- 

ca escolar, parecem-nos inseparaveis. 

A Didatica moderna vem enfrentando este ultimo problema, 

desde que nela passa a ter papel preponderante a aluno, como ele- 

mento ativo e central da vida escolar. 

Se, como diz Claparede, a "Didatica e uma preparagao para a 

agao" (*) e o educador deve ter sempre presente no espirito esse seu 

papel funcional, sua missao e de apetrechar o individuo para as mul- 

tiplas situagoes que venha a enfrentar na vida, auxiliando-o a ven- 

eer os obstaculos interpostos entre a necessidade e a agao, ou me- 

Ihor, tornando-o capaz de resolver seus problemas de adaptagao. 

Ora, para adaptar-se, nao e so necessario que o individuo apren- 

da conhecimentos, habitos e habilidades ,atitudes ou apreciagoes, mas 

que aproveite ao maximo, as possibilidades oferecidas por sua inteli- 

gencia para consegui-lo nos momentos adequados, de maneira efi- 

ciente e conforme seus objetivos. 

E, pois, o problema do aproveitamento maximo da fungao inte- 

lectual do individuo, aplicada a aprendizagem escolar, mas visando 

utilizagao em toda a sua vida, que nos parece constituir o fator central do 

"aprender a aprender". E o que para nos parece realmente distin- 

guir a atividade do estudo das demais atividades didaticas. 

Claparede reune sob o nome de Didatica "tudo o que se refere 

ao desenvolvimento e aprovisionamento das fungoes intelectuais". Ja 

se evidencia uma dificuldade inicial: isolar uma e outra de suas ta- 

refas — desenvolvimento e aprovisionamento — seria desconhecer 

as mutuas relagoes de dependencia entre o exercicio de uma fungao e 

o conteudo ao qual se aplica. Portanto, dizermos que o estudo e pre- 

dominantemente um problema de desenvolvimento e nao de aprovisio- 

namento, nao implica em aceitarmos a segregagao de ambos, mas 

apenas em focalizarmos especialmente um dos termos da relagao 

(*) Claparede — "Psicologia del nino y pedagogia experimental" — pag. 213 

(trad, da 89 edigao francesa) Ed. Albatros — Buenos Aires — 1944. 
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Todo isolamento de um problema humano e artificial. Assim, 

a analise do desenvolvimento intelectual padece dessa dificuldade, 

desde que a inteligencia e uma, entre outras formas de adaptagao, 

embora a mais especificamente humana. Propondo-nos tal objetivo, e 

situando-o como fator central do "aprender a aprender", nao igno- 

ramos sens aspectos biologicos, afetivo-volitivos ou sociais. Outros 

estudos os focalizarao com preferencia, mas do angulo da Didatica, 

sao eles considerados aspectos circunstanciais, por estarem a servi- 

qo da formagao intelectual. 

Por sua propria natureza de disciplina teorico pratica, voltada 

para a a^ao docente e pretendendo instrumenta-la para a pratica, 

nao poderia deixar de considerar as tecnicas uteis para a dire^ao do 

estudo, sendo, entretanto, selecionadas de maneira a servir adequa- 

damente ao fim proposto: desenvolvimento da aptidao para aprender. 

Devemos ainda observar que, tendo as Cadeiras de Didatica Ge- 

ral e Especial das Faculdade de Filosofia como encargo predpuo de- 

dicar-se aos problemas do ensino em cursos de nivel medio, uma 

outra delimita^ao se impoe a nosso trabalho: a de considerarmos a 

questao do estudo com referenda a alunos desses cursos, portanto, 

adolescentes e eventualmente pre-adolescentes e jovens. 

Nosso piano de trabalho seguira o seguinte desenvolvimento: 

1 — Preliminarmente verificaremos como se insere o problema 

dentro do campo da Didatica, em breve historico e no momento pre- 

sente. Procurando discenir seu lugar entre as fun^oes da Didati- 

ca (analise funcional), entre os setores em que partilha seu objeto de 

estudos (analise estrutural), e finalmente, no conjunto do ciclo do- 

cente (analise da realidade escolar), chegaremos a focalizar os "guias 

para o estudo", nova forma de literatura didatica que se desenvolve 

especialmente em nosso seculo, e o papel do "estudo dirigido" na 

metodologia didatica contemporanea. As concep^des "escola-novis- 

tas" serao chamadas a justificar a necessidade de bases cientificas para 

a analise do tema proposto. 

2 — Considerando a Didatica do estudo como um problema de 

desenvolvimento intelectual, e procurando resolver a questao mesma 

de sua possibilidade, a abordagem pelo angulo da psicologia da in- 



teligencia se impoe, pois e nesse setor de pesquisas que poderemos 

encontrar as respostas procuradas. Os trabalhos de psicologia gene- 

tica do "grupo de Genebra" dirigido por Piaget, trazem importantes 

esclarecimentos sobre a formaa^ao das "estmturas mentais", objeto 

especifico da atividade do estudo. As valiosas contribuigoes de Dewey 

e da psicologia da Forma nao poderao ser esquecidas. Assim, a se- 

gunda parte do trabalho sera dedicada a discemir os objetivos espe- 

cificos a que o processo de estudo visara. 

3 — A terceira parte dira respeito as tecnicas uteis para alcan- 

gar tais objetivos, tendo, como hipotese de trabalho as conclusdes 

obtidas pela analise psicologica, e apoindo-se numa distingao entre 

aspectos circunstanciais e fundamentals da teoria e pratica do estudo. 





PRIMEIRA PARTE 

O PROBLEM A DIDATICO DO ESTUDO 

I — Evolugao dos processos de estudo escolar 

II — O setor do estudo no campo da didatica. 

III — O estudo como tecnica didatica 

IV — O estudo supervisionado e a metodologia didatica. 

CAP1TU LO I 

EVOLUQAO DOS PROCESSOS DE ESTUDO ESCOLAR 

E muito recente o tratamento sistematico dos problemas didati- 

cos. A juventude das ciencias da educagao, que se desenvolvem co- 

mo tais somente a partir do seculo passado, responde por esse fato. 

Apreciando o desenvolvimento das reflexdes sobre a educagao, como 

fato presente em todas as sociedades humanas, poderemos, "grosso 

modo", encontrar tres etapas nessa evolu?ao: 

a — Despertar das reflexoes sobre o fenomeno educativo, que 

surge na Grecia do seculo, como parte integrante da Filosofia, e 

que, situada explicitamente nos setores da Politica e Moral, esta tam- 

bem implfcita na Epistemologia e na Logica. Essa fase, que atravessa 

a Idade Media, vai comegar a se modificar no Renascimento para 

ter fim no seculo XVII. Prolonga-se na Filosofia da Educagao que 

nao mais abrange o todo das reflexoes e pesquisas educacionais, mas 

um de seus aspectos. 

b — Inicio da independencia dos estudos educacionais, com os 

"Didaticos" do sec. XVII, fase de transigao em que, as observa^oes, 

por vezes bastante pertinentes sobre os fatos, sobrepoe-se a falta de 

base cientffica e o "personalismo" das interpretagoes. 
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c — Fase de cientifizagao das disciplinas educacionais, conse- 

guida seja apelando-se as ciencias que investigam o homem como ser 

biologico, psicologico ou social, seja iniciando-se a experimentagao 

pormenorizada da propria problematica didatico-pedagogica. 

O duplo carater teorico- pratico de tais diciplinas dificulta o 

acesso aos niveis cientificos das mesmas, que investigam tendo em 

vista dirigir a agao; sao "ciencias" cujo grau de "engajement" e alto, 

nao se desprendendo das necessidades e objetivos dos grupos humanos 

interessados, aos quais devem orientar. Pela sua propria condi^ao de 

processo que rege toda renovagao da sociedade, do fenomeno edu- 

cative participam direta ou indiretamente todos os membros das co- 

munidades, tenham ou nao tido prepare para tal. Talvez se expli- 

que a desconfianga com relagao a processes educacionais ditos"cien- 

tificos" por esta participagao demasiada direta de todos nos nessa ati- 

vidade, como educandos ou educadores que fomos ou somos. 

Achando-se ainda em fase de constituigao e pesquisa de bases 

experimentais e interpretagdes teoricas, no momento atual, o seu tra- 

tamento sistematico apenas se esboga. 

£ nosso intento procurar nas tres fases, como se propoe o pro- 

blema do estudo, mas desde que a evolugao historica deve apenas 

auxiliar-nos a compreender o momento presente, desde logo nos ex- 

cusamos de excessiva esquematiza^ao que corre o risco de ser de- 

formadora. ou deixar de considerar todas as variantes em cada si- 

tua^ao. 

a — Primeira Fase 

Ha um processo de estudo envolvido no minucioso metodo ela- 

borado pelos sofistas a fim de orientar a oratoria de seus discipu- 

los: os tramites, as formulas e a mnemotecnica elaborada evidenciam 

cuidados relatives aos aspectos circunstanciais do aprender. Op5e- 

se , entretanto, como a Retorica a Filosofia, ao rumo filosofico que 

considera a propria possibilidade de conhecer do homem. Ja o meto- 

do socratico inclui o aprender tanto quanto o acesso ao aprender, 

pela interrogagao maieutica: "todos os homens, se bem interrogados, 

a tudo encontram sem sair de si mesmos" diz Cebes, corroborando 



Socrates no Fedon. A ironia, que despe o homem das ideias feitas 

o deixa o caminho livre a investigagao, como grau preliminar do 

processo, faz parte de uma tecnica menos de ensinar que de aprender. 

E o edificio da logica Aristotelica, pela primeira vez coordena no 

Organon, o instrumento de estudo especificamente humano, o pen- 

samento. 

As sementes estao langadas, e entretanto dispersas: tecnicas 

circunstanciais, funcionamento da inteligencia e equilibrio desta em 

estruturas logicas, constituem diregoes dispares que terao de aguar- 

dar o desenvolvimento cientifco da psicologia e da logica moderna, ao 

servigo da tecnica didatica, para se harmonizarem. 

O momento medieval, constituindo um sistema educacional pro- 

prio sob a egide do cristianismo, nao se desprende dos rumos plato- 

nicos (corrente augustiniana) ou aristotelicos (corrente tomista). 

Sua obra pedagogica e como a filosofica, "ancilla Theologiae'*, o 

que leva ao desprezo da observagao da natureza, em beneficio de 

uma cultura voltada para as sutilezas filosofico-religiosas. O estu- 

do, feito em latim, exige memorizagao e dommio da lingua, e cons- 

titui a "repetitio" que se segue a "lectio" e prepara a "disputatio" 

vasada em formas silogisticas rigorosas e formais. Para as "repeti- 

goes", longos horarios eram destinados. 

O advento da Renascenga, e a atragao pelas obras profanas 

da antigiiidade, a ampliagao do ensino lingiiistico ao grego e mes- 

mo ao hebreu, trazem clima de entusiasmo, que talvez justifique o 

rigoroso sistema de estudos vigente. Que diria o nosso estudante, 

diante de um regime como o citado por Henri de Mesmes, que vai 

em 1545, aos 14 anos, estudar Direito na Universidade de Toulouse: 

"N6s nos levantavamos as quatro horas da manha, e depois de 

fazer uma prece, iamos, as cinco, para as aulas, com nossos grandes 

livros sob o bra^o, nossos estojos e de lanterna na mao. Ouviamos 

difeientes aulas ate as dez boras, sem interrupgao. Depois de uma 

meia bora, passada a corrigir as anotaqoes, apressadamente, almo- 

qavamos. Depois de almogar, Hamos, para nos distrair, Sofocles on 

Aristofanes ou Euripedes, as vezes Demostenes, Cicero, Virgilio ou 

Horacio. As cinco horas, estavamos em casa para rever nossas notas e 

verificarmos as passagens citadas nas aulas. 
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Isso nos tomava ate depois das seis boras. 

Entao ceavamos e liamos grego ou latim" (1) 

A indequagao do sistema medieval as novas formas de vida tra- 

zem a eclosao de toda uma literatura pedagogica que condena os 

metodos medievais na pratica ainda vigentes. As antigas linguas, 

agora instrumentos a servigo de uma cultura classica, logo vem se 

acrescentar o vernaculo, e atraves delas buscam-se informagdes sobrc 

a vida e a natureza. Mas, estudar, ainda e ler, embora ja se recomende 

o arefletir". Montaigne pede "a razao por guia", e prefere a "cabega 

cheia,, a ucabega bem feita", que sabe julgar, comparar e viver bem. 

O conteudo e mais importante que a forma, e para compreende-lo e 

precise pensar. 

Rebelais e o campeao de um novo fator na aprendizagem: a 

seu programa "pantagruelico" corresponde liberdade de pesquisa, rea- 

lizada com prazer e alegria. 

Os jesmtas, que desenvolvem nos seculos XVI e XVII extensa 

rede de Colegios, abertos ao humanismo cristao anti-reformista, no 

"Ratio Studiorum" cuidam minuciosamente das atividades de repeti- 

gao e recapitulagao, diarias, semanais, mensais e anuais, coroadas pe- 

lo prepare aos exames finais do curso. 

No dizer do P. Leonel Franga, a propria prelegao ("prelectio"), 

"e uma ligao antecipada, uma explicagao do que o aluno devera es- 

tudar" (2). Ao trabalho do professor segue-se o do aluno, que "no 

silencio de sua banca de estudos repetira depois os processos vitais 

percorridos pelo Autor e analisados na prelegao". (2). O Ratio 

Studiorum preconiza o exercfcio quotidiano da memoria, e o tempo 

destinado a ele: quinze minutos apos a aula, uma hora diaria e um 

mes todo ao fim do ano. Entre os outros exercicios propostos, desta- 

ca-se o da composigao, para o qual regras minuciosas eram formula- 

das. 

Nao se podem negar resultados a essa pratica, desde que uma 

"legiao de eximios latinistas, filologos, gramaticos, filosofos e escri- 

(1) — Mousnier, R. — "Histoire Generale des Civilisations" — Tome IV — 
"Les XVIe et XVIIe siecles" -- P.U.F. — Paris, pg. 24. 

(2) — Franca, P. Leonel — "O metodo pedagogico dos jesuitas" — Agir — Fio 
de Janeiro, 1952 — pags. 57/58. 
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tores, hoje considerados grandes classicos nas linguas cultas do oci- 

dente europeu" (3) foram alunos dos jesuitas. 

As orientagoes "humanistas" se transformam em "realistas" quan- 

do os trabalhos de Copernico, Giordano Bruno, Galileu, Viete, Mi- 

chel Servet e outros, procuram na propria natureza os dados que pro- 

porcionam, com o uso da observagao e experimentagao, os rumos no- 

vos da ciencia. E o momento em que se torna patente que estudar 

nao sera apenas ler e julgar, mas tambem investigar, ideia que qua- 

trocentos anos depois continua a ser defendida, mas raramente apli- 

cada. 

b — Segunda fase 

Um novo conteudo cientifico exige a codificacao de novos me- 

todos, o que leva Dewey a afirmar que "no sec. XVII se procurou, 

em filosofia, ciencia e educagao, um metodo geral que pudesse subs- 

tituir a variedade empfrica das regras "a olho" perpetuadas pela tra- 

digao e pelo costume" (4). 

A tentativa de Descartes com relagao a Filosofia, formulada no 

Discurso do Metodo, que utiliza os processos matematico-dedutivos, 

e a de Francis Bacon que procura romper as amarras' do aristotelismo, 

estabelecendo no "Novum Organum" as bases do experimentalismo 

indutivo, podemos acrescentar as obras de Ratiquio e Comenio que 

tratam de introduzir na Pedagogia os novos processos de indagagao 

da ciencia. 

Devemos a ambos a introdugao do termo "Didatica" para de- 

signar o metodo geral aplicado ao ensino, que se derivando do verbo 

grego que significa "ensinar", e usado em acepgao ampla, equivalen- 

te a toda uma teoria da educagao. 

O rompimento com a Filosofia, por parte da nova disciplina que 

se constitui, e semelhante ao que se da com as ciencias, pois busca 

um metodo natural, que siga o desenvolvimento do homem passo a 

(3) — Mattos, Luiz Alves de — "Sumario de Didatica Geral" — Ed. Aurora, 
Rio de Janeiro, ediqao, 1960, pg 328. 

(4) — Dewey, John — artigo "Didactica" da "Enciclopedia de la educacion", 
ed. Rivlin y Schmuller — ed. — Losada. Buenos Aires (Traduqao 
da Cyclopaedia of Education de P. Monroe). 
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passo, acompanhando tambem os caminhos da observagao e da indu- 

gao usados nas pesquisas cientificas. 

Obesrva-se, assim, que o primeiro desligamento das reflexoes so- 

bre educagao com relagao a Filosofia e Teologia, ja indica a diregao 

do problema central que vai ocupa-la: o do metodo. 

"O que os antigos didaticos (do sec. XVII) queriam significar 

com esta palavra (Didatica) era uma disciplina capaz de investigar 

e de dirigir tanto o ensinar como o aprender, em grande e pequena 

escala, em totalidade e em particular, como esforgo individual e co- 

mo atividade coletiva, uma ciencia que pudesse reunir indivisivel- 

mente a teoria do ensino com a teoria da formagao educativa", diz 

Otto Willmann, em prefacio a l.a edigao de sua obra "Teoria de la 

formacion humana". escrita em 1882. (5) 

Inclina-se o mesmo autor para a hipotese de que "o que deter- 

minou os reformadores dos estudos daquela epoca (sec. XVII) a 

fixar um novo nome proprio sobre seus empreendimentos", foi a 

circunstancia de que abrangendo a amplidao do fenomeno educative, 

nele davam precedencia aos aspectos formativos ou culturais do mes- 

mo: "nele se estende de tal modo o conceito de ensino, que contem 

em si tanto a formagao da virtude e da moralidade como a dire?ao 

da vida deyota. Amplia-se ate o dommio das influencias caseiras e 

matemais. Como uma das condigoes do aprender se inclui, tambem, 

na Didatica o cuidado do bem-estar fisico» de modo que esta equi- 

vale simultneamente a uma Pedagogia". (6) 

"Quando Ratiquio, em oposigao direta aos teologos, deu a si 

mesmo o tftulo de "didacticus", iniciou-se a auto-consciencia 

do proceder educative, que tern como resultado o movimento dida- 

tico do sec. XVII e a grande pedagogia de Comenio", diz Hermann 

Nohl. (7) 

Comenio, a figura mais representativa das novas orientagoes, na 

sua "Didatica Magna", "arte de ensinar tudo a todos", diz que pro- 

(5) — Willmarjn, Otto — "Teoria de la formacion humana" — Institute San 
Jose de Calazans de Pedagogia — Madrid — s/d. (tradu^ao do alemao) 
— pg. 5/6. 

(6) — Op. cit. — I9 volume pag. 100. 
(7) — Nohl, Hermann — "Teoria de la educacuyi" — Ed. Losada, Buenos 

Aires, 29 edigao — 1952 (tradugao do alemao) pg. 37. 
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cura basear-se nos ensinamentos da natureza, pois "a arte nada mais 

faz que imita-la". 

Procurando os principios para "tomar o ensino e o estudo fa- 

ceis" (cap. XVII da Didatica Magna), e as condigoes necessarias 

para ensinar e aprender, diz que seu fundamento "consiste no fato de 

conformar com o maior cuidado as operagoes dessa arte as normas 

que regulam as operagoes da natureza". (8) 

Nas muitas normas e regras de Comenio, algumas podem ser 

destacadas como formulas "modemas" de orientagao de estudos, por 

exemplo: o ensino diretamente pelas coisas, a importancia da com- 

preensao, a coordenagao de materias, o caminhar do facil ao diffcil, 

a consideragao da utilidade do que e estudado, e o valor da motiva- 

gao. Comenio refere-se tambem a aspectos tecnicos do trabalho es- 

colar, como, por exemplo, os seguintes: 

precise dividir cuidadosamente o tempo, de maneira que 

cada ano. cada mes, cada dia, cada hora tenha sua tarefa particular". 

"A instruqao nao pode chegar a ser solida senao a forga de repe- 

tiqoes e exercicios feitos regularmente, tao freqiientes e bons quanto 

possivel". (9) 

Nao obstante as suas geniais descobertas, o pedagogo que, sem 

utilizar outros meios de pesquisa senao a observagao comum, apre- 

senta as bases para o desenvolvimento de um ensino que deve ser 

dado a todos ("todos devem ser instruidos em tudo"), sem discri- 

minagao de classes, padece ainda de uma dificuldade fundamental: o 

professor "como um sol que espalhara sobre todos os seus raios" e 

ainda o centro da vida escolar, e o aluno, que deve comegar cedo a 

ser formado "antes que seu espirito tenha sido corrompido", e com- 

parado a cera mole que se deixa facilmente amassar e amoldar. 

(10) Se, a teoria do estudo, como a do ensino deve agora basear- 

se na natureza e desconhecida a natureza do aluno, que ha de adqui- 

rir sua plena consciencia com Rousseau. 

O "Emile ou de I'education" (1762) vem a estabelecer a mu- 

danga do ponto de vista em educagao que consiste em considerar a 

(8) — Com6nius, Jean Amos, "La grande didactique" — P.U.F. — Paris, 
1952 — Traduqao e notas de Piobetta — pg. 79. 

(9) — Comenius, op. cit. pgs. 98 e 124. 
(10) — Comenius, op. cit., pags. 131 e 51. 
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crianga o centro das atividades educativas e conhece-la, a fim de nao 

forgar sua natureza. 

Na rela^ao ensinar-aprender, e o aprender que recebe valori- 

zagao quando os dois princfpios fundamentals de Rousseau sao pro- 

postos; uo interesse presente, eis o grande movel, o unico que leva 

seguramente e longe" e ainda "nao de a seu aluno nenhuma li^ao 

verbal: ele nao deve recebe-las senao da experiencia" (11). Nao 

havendo uma psicologia da crian^a constituida, o desenvolvimento 

infantil e objeto de uma interpretagao pessoal, que sera entretanto 

em grande parte corroborada por aquela, quando afirma a neces- 

sidade de conhecer a crian^a e seu desenvolvimento genetico para 

podermos trata-la, e acentuando o valor da atividade do aluno: "que 

ele nao aprenda a ciencia, mas que a invente", diz Rousseau, colo- 

cando-se na posi^ao de pioneiro do estudo ativo e motivado. 

O enciclopedismo, que se desenvolve paralelamente ao natura- 

lismo de Rousseau, de certo modo, trabalha em sentido oposto. 

O excesso de materias, que ainda hoje se critica nos programas 

escolares, tern imcio, e, nas palavras de Luiz Alves de Mattos, "pas- 

sou-se a aprender muito mais coisas, mas, mal aprendidas, dimi- 

nuindo sensivelmente o verdadeiro rendimento escolar". (12) 

Chega, pois ao Sec. XIX uma Didatica que, originada de preo- 

cupa^oes metodologicas, comega a sentir o desafio de Rousseau: 

"mestre, comegai por conhecer vosso aluno, pois seguramente o des- 

conheceis." 

Faz-nos refletir o fato de que o proprio uso do termo "Didati- 

ca" se restringe aos problemas da instrugao, difundindo-se, para co- 

brir o campo da doutrina da educagao em seu conjunto, o nome de 

"Pedagogia", que se acomoda melhor, como "condugao da crianga", 

as novas ideias. 

Herbart, em suas obras, pretende, no dizer de Rene Hubert, "ele- 

var a doutrina da educagao ao nivel de uma ciencia exata, fundando-a 

sobre dupla base, especulativa e experimental". (13) O adjetivo "ex- 

perimental" nao se refere aqui a metodo de pesquisa, pois sao fra- 

(11) — Rousseau, J.J. — fimile ou Teducation" — Ed. Gamier — Paris. 

(12) — Mattos, Luiz Alves — op. cit. — pg. 328. 
(13) _ Hubert, Rene — "Histoire de la pedagogic" — P.U.F. — Paris 1949, 

pg. 292. 
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geis as bases cientificas herbartianas, mas a importancia de uma apren- 

dizagem pela experiencia, semelhante a defendida pelo empirismo as- 

sociacionista. 

Sua teoria do "interesse multiplo", aproxima-o de Fousseau ,mas 

dele se afasta pela precedencia do ensino sobre a educagao em sua 

teoria do "ensino educativo". O metodo dos "passos formais" de tao 

ampla difusao, esta coerente com a acentuagao do ensino intuitivo, 

que vai das coisas as stias representa^oes, mas, admitindo a "im- 

pressao passiva" das ideias na mente do aluno, cujo "movimento"' 

funciona apenas na atividade de associa-las, permanece em fase "pre- 

ativa" quanto a interpretagao do estudo. 

c — Terceira fase: 

O desenvolvimento das ciencias da natureza prolonga-se no sec. 

XIX pelo das ciencias do homem, com amplas repercussoes no pro- 

blema educacional. 

Pedagogia e Didatica. que construiam suas nogoes a partir de 

consideragoes filosoficas e de observagoes nao controladas, usando 

mais a especulagao e o bom senso que a ciencia, acolhem agora os 

resultados da nova psicologia experimental e das nascentes ciencias 

sociais. 

Durkheim, por exemplo, ao fixar o ponto de vista sociologico so- 

bre o fenomeno educativo, ja o considera objeto de uma ciencia da 

educagdo que estabelecera tipos educacionais, procurando explica-los 

pelas "leis que dominam a evolugao dos sistemas educativos", e que 

investigara como se constituem e funcionam as instituigoes pedago- 

gicas. Destaca que as teorias pedagogicas nao se propoem apenas 

a exprimir fielmente certas realidades, mas tambem a expor preceitos 

de conduta (14). Sao estas, verdadeiras teorias prdticas, que, aguar- 

dando a constituiQao de uma ciencia da educagao independente, apoiar- 

se-ao na sociologia e psicologia, ambas nascentes. 

Sua utilidade se impoe, desde que dirigem de modo reflexivo a 

a^ao educativa, usualmente presa a praticas habituais rotineiras. 

A opiniao de um psicologo de grande influencia nas ciencias da 

(14) — Durkheim — "Educacao e Sociologia" — Ed. Melhoramentos, S.P. 1952 
— ed. (traduqao do francos), pg. 48/50. 
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educagao como Claparede e esclarecedora para a demonstra^ao da 

complexidade das ciencias da educa^ao. Retomando a tradigao na- 

turalista de Rousseau, vem a apoia-la em base cientifica. 

Devemos a ele e aos trabalhos que se desenvolvem no Institute 

Jean-Jacques Rousseau de Genebra, dedicado aos estudos sobre a 

crian^a e sua educa^ao, o ponto de vista funcional que nao vem a 

opor-se ao estrutural, mas a completa-lo, na interpretagao do feno- 

meno educativo e das disciplinas que o estudam. 

O funcionalismo acehtua o aspecto dinamico dos fenomenos men- 

tals, os fins a alcangar, a adaptagao do individuo. Para o educador "e 

indispensavel . .. adotar o ponto de vista funcional quando, deixan- 

do de lado a teoria pura, se deseja adquirir conhecimentos que nos 

permitam agir sobre seres humanos; porque estes seres sao todos com- 

plexes, unidades, e cada uma das suas atividades e dirigida pelo con- 

junto das necessidades e dos interesses que constituem sua personali- 

dade num momento dado" (15) 

O movimento de renovagao da vida escolar que se inicia e ex- 

pande a partir dos fins do seculo passado, reformulando os objetivos 

tradicionais da educagao vem a modificar, onde seu influxo e senti- 

do, desde os aspectos materials de estabelecimentos e salas de aula, 

ate sua estrutura administrativa, clima social, curnculos e programas, 

metodos e tecnicas. 

Assim o nome de "Escola Nova" que caracteriza, de inicio, os 

novos tipos de instituigoes escolares, dos quais o internato situado 

no campo e o prototipo da primeira epoca renovadora, vem a expan- 

dir-se para indicar, como formula Lourengo Filho, "todo um conjun- 

to de principios tendentes a rever as formas tradicionais de ensino", 

passando a indicar "um novo tratamento dos problemas da educagao 

em geral". (16) 

Novas filosofias da educa?ao inspiram o movimento, a que Bru- 

bacher (17) reune sob o nome de "progressivismo", procurando ana- 

OS) — Claparede, Edouard — Psicologia del nino y pedagogia experimental. 
Ed. Albatros — Buenos Aires — 1944 — (Tradugao da ed. fran- 
cesa), pg. 165. 

(16) — Lourenqo Filho — "Introdugao ao estudo da Escola Nova" — 7^ ed. 
— Ed. Melhoramentos — S. Paulo — pgs. 15/16. 

(17) — Brubacher, John — "Modern philosophies of education" — McGraw 
Hill Book Cy, N. York, 1950 — pags. 296 e sgts. 
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lisar as novas exigencias de uma sociedade em rapida transformagao 

e a elas adequando as formas educativas. Cumpre notar que as pro- 

prias filosofias de ordem "essencialista", chegam a uma tomada de 

consciencia da nova problematica, indicando formulas de agao pra- 

tica para uma "educagao na encruzilhada", como o faz Maritain. 

A expressao Escola Ativa, usada por Pierre Bovet em 1917, (18) 

numa reformulagao da ideia de Escola do Trabalho de Kerchensteiner, 

retomada e divulgada por Adolphe Ferriere, acentua um dos angu- 

los mais marcantes do movimento, o ideal de "atividade espontanea, 

pessoal e produtiva" do aluno, no dizer deste ultimo. B ainda Ferriere 

que insiste no carater dinamico dessa tendencia: "procura realizaar o 

desabrochar de tudo o que ha de melhor na natureza propria a cada 

crianga, nao adotando definigao, metodo ou programa a priori. Ela 

(a escola ativa) se transforma continuamente, em fungao das indivi- 

dualidades infantis que a criam. Seus principios sao dinamicos." (19) 

E essa caractenstica que explica a fermentagao de novas for- 

mulas, na aparencia divergentes, da nova escola, como por exemplo 

suas alas individualistas e socializantes. Anisio Teixeira desenvolve 

ainda mais o sentido que tern o "progressivismo" da escola nova: 

"Progiessiva, por que? Porque se destina a ser a escola de uma 

civilizaQao em mudanga permanente (Kilpatrick) e porque ela mesma 

como essa civiliza^ao, esta trabalhada pelos instrumentos de uma cien- 

cia que ininterruptamente se re faz. 

Com efeito, o que chamamos "escola nova" nao e mais do que 

a escola transformada como se transformam todas as instituigJes hu- 

manas a medida que Ihes podemos aplicar conhecimentos mais pre- 

cisos dos fins e meios a que se destinam". (20) 

£ nesta fase, quando as ciencias da educate preparam seus instru- 

mentos de trabalho, aperfeigoam seus processes de pesquisa e iniciam 

a sistematizagao de seu campo, que as questoes referentes ao estudo 

come^am a ser distinguidas, discernidas, dentro do campo da Didati- 

ca, recebendo a atengao e as investiga^des que merecem. Para inte- 

grar-se nos ideais da Escola Nova, atendendo aos ditames do ativis- 

(18) — Louren<;o Filho — op. cit., pg. 151. 
(19) — Ferriere, A. — "L'ecole active" — Delachaux et Niestle, Neuchatel, 5? 

Ed. — 1947 — pags. 11 e 14. 
(20) — Teixeira, Anisio — "A educaqao progressiva" — Cia. Editora Nacional 

— Sao Paulo, 1954, 49 edigao, pgs. 23/24. 
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mo, o estudo tambem se transforma, conforme a observa^ao de Anl- 

sio Teixeira acima citada, d medida que a He podemos aplicar co- 

nhecimentos mais precisos dos fins e meios a que se destina. 

Antes de prosseguir em busca desses fins e meios, a fim de dis- 

tinguir o lugar que ocupa a questao na didatica atual, vejamos como 

se insere em seu campo e problematica. 



CAPITULO II 

0 SETOR DO ESTUDO NO CAMPO DA DIDATICA 

1 — Andlise funcional: 

Claparede, ao proper a criagao de uma "ciencia da c^ianga', que 

pode ser Upura" (paidologia) ou "aplicada" (paidotecnia), coloca a 

Pedagogia Cientifica entre os ramos desta ultima, tendo por finalidade 

a educagao tanto da inteligencia como do carater. 

Reunindo sob o nome de Didatica "tudo o que se refere ao de- 

sevolvimento e aprovisionamento das fungoes intelectuais", (21) e 

considerando-a funcionalmente em sua missao de auxiliar as adapta- 

g5es do individuo a vida, (22) distingue em seu campo tres proble- 

mas dominantes: 

a — o desenvolvimento intelectual — que envolve o despertar 

do interesse e o cultivo das fungoes mentais; 

b — o aprovisionamento intelectual — aquisigao de conheci- 

mentos e tecnicas; 

c — os problemas de tecnica e economia do trabalho esco- 

lar. envolvendo habitos, tecnicas mentais e manuais. 

A educagdo, que no mesmo sentido funcional se ocupa da crian- 

ga como ser afetivo e social nao se distancia da didatica, desde que, 

na pratica, a distingao desaparece diante da unicidade do ser huma- 

ne, totalidade sobre a qual repercute toda a agao parcial exercida . 

A organizagao educacional e que resolvera a dicotomia, saben- 

do-se que, como diz Claparede: "As medidas que se tomarao para 

(21) — Claparede — op. cit. pg. 212 e sgs. Buyse comenta que "sendo a apti- 
dao uma capacidade de adaptagao, todo o conhecimento, dentro dessa 
concepqao, se converte em um meio de preparaqao ou de controle da 
agao, isto 6, em uma agao em carater potencial (Buyse-La 
experimentacion en Pedagogia, Ed. Labor — Barcelona — 1937 — pg. 
2/3). 

(22) — Claparede — op. cit. pg. 213. 
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assegurar sua instrugao" (da crianga), vao "ter ressonancia sobre seus 

sentimentos, sobre suas tendencias, e seu desenvolvimento moral in- 

fluira tambem sobre seu trabalho intelectuar (23). Nao deve, pois, 

o ensino estorvar a educa^ao nem esta perturbar a cultura intelectual. 

Ademais, a higiene fisica e mental da crianQa deve ser constante- 

mente respeitada; cuidando-se, ainda, de nao prolongar por dema- 

siado tempo a duragao dos estudos; "e precise agir no tempo mais 

curto possivel." (23) 

Na perspectiva atual das ciencias da educagao, nao obstante a 

intima rela^ao entre Pedagogia e Didatica, ja se definem os campos 

de trabalho de cada uma e ja se chega a uma orientagao relativa- 

mente una de suas atribui^des e fins. 

£ assim que o problema do estudo escolar, na interpretagao Cla- 

parediana, se situa no setor dos problemas de desenvolvimento das 

fungoes mentais, basico para a aquisi^ao de conhecimentos e habili- 

dades, sem, entretanto, atingir diretamente a este. Prolongar-se-a, em 

seus aspectos tecnicos, no campo da "tecnica e economia do traba- 

lho intelectuar*. 

Essa expressao ("tecnica e economia do trabalho intelectual*'), 

ao que parece, foi forjada por Meumann (24), tendo em vista a con- 

sideragao do trabalho intelectual da crianga na escola, desde que suas 

atividades escolares sao voltadas para a produgao ou realizagao de 

um resultado, uma finalidade ou objetivo. Assim, o uso do termo 

"trabalho", que, por evolugao semantica, afasta-se de sua conotagao 

inicial latina, de "instrumento de tortura", para indicar, em econo- 

mia, um dos fatores da produgao, vem a ser representativo do dis- 

pendio de energia e atividade do escolar visando certas finalidades 

e objetivando determinados resultados. 

Meumann considera a investigagao da crianga que trabalha na 

escola, parte fundamental da Didatica, pois o "pedagogo prati- 

co tern sempre diante de si a crianga como trabalhadora, e Ihe da 

diregao para diversos trabalhos intelectuais". Enquanto a psicologia 

(23) — Idem — op. cit. pgs. 254/255. 
(24) — Meumann — Pedagogia experimental — Ed. Losada — Buenos Aires — 

1957, 39 ed. (Tradu^ao do alemao) pg. 203 e Wolter, Emile — "Ana- 
lyse experimentale du travail des ecoliers" — Vrin-Paris, 1955, pg. 19. 
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considera os processes intelectuais em sua causa e conexao, prosse- 

gue Meumann, "so o pedagogo considera estes processes tambem 

do ponto de vista em que atuam a servi^o da produgao de um fim ou 

resultado", ou ainda, considera o trabalho intelectual como meio pa- 

ra a "produgao de determinados efeitos ou fins, intentados ou pres- 

critos". (25) 

Adotando concepgao funcional do trabalho intelectual, como ve- 

mos, vai considerar o autor da mesma, os aspectos tecnicos em que 

se manifesta aquela fungao; desde que o aluno trabalha na escola, sob 

a orientagao e dire^ao do professor, e fora dela, como suplementagao 

ou complementagao das atividades de classe, distingue o trabalho na 

escola e o trabalho "em domicilio". (26) 

Conciderando a Didatica como "teoria especial do ensino, ou 

ciencia fundamental do ensino em sentido restrito" que ha muito 

se distingue da Pedagogia geral, ciencia fundamental da atividade 

educadora em geral, diz que: "O ensino serve, em primeira linha, a 

comunicagao do saber e dos conhecimentos e a forma^ao de facul- 

dades e habilidades intelectuais, formais". 

Muito haveria a dizer na critica aos termos da proposigao aci- 

ma, tanto sobre a hipotese da comunicagao de saber, que conside- 

ramos inadequada para caracterizar processo de aquisigao eminente- 

mente ativo, quando sobre a ultrapassada no^ao de faculdades intelec- 

tuais, hoje substituida pela de fungoes e estruturas, conforme se distin- 

guem a a^ao e seu resultado, ou simples aptidoes, termo que traduz gene 

ricamente certas modalidades funcionais de adaptagao. 

O que nao invalida a contribuigao de Meumann, distinguindo 

um setor especial da Didatica, o da "tecnica e economia do traba- 

lho intelectual", e nela incluindo o conceito do estudante como tra- 

balhador intelectual. 

Esta e uma primeira forma de considerar os problemas do es- 

tudo: como processes de desenvolvimento intelectual que facilitam 

ou proporcionam aquisi^ao de conhecimentos, atitudes ou habilida- 

des, acompanhados de uma tecnica adequada a tal fun^ao. 

(25) — Meumann — op. cit. pag. 201. 
(26) — Objeto especial de sua obra "Hausarbeit und Schularbeit", 2^ ed., Leipzig, 

1914, citada por Wolter, op. cit., pg. 100, 
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2 — Andlise estrutural: 

Numa analise estrutural da agao didatica, considerada do pon- 

to de vista dos elementos que a compoem ,entretanto, cabera outra 

diferenciagao. 

Conforme o parecer do Prof. Onofre de Arruda Penteado Ju- 

nior, a Didatica contera os seguintes elementos fundamentals (27): 

"1 — Os fins da instru^ao formadora. 

2 — O professor e sua formagao. 

3 — O aluno como ser educavel a ser formado. 

4 — A materia e suas relates com o metodo de ensino. 

5 — O metodo de ensino e suas relagoes com os principios 

biologicos, psicologicos, sociologicos, logicos e pedago- 

gicos que informam a Didatica". 

Transformando tais elementos em perguntas, e evidenciando as 

diferengas entre a Didatica tradicional e a modema, Luiz Alves de 

Mattos apresenta o seguinte quadro: (28) 

Didatica Tradicional Didatica Modema 

A quern se ensina? Quern aprende? Aluno 

Quern ensina? Com quern o aluno aprende? Mestre 

Para que se ensina? Para que o aluno aprende? Objetivo 

O que se ensina? O que o aluno aprende Materia 

Como se ensina? Como o aluno aprende Metodo 

Ora, se modemamente, "o centro de toda a preocupagao peda- 

gogica e o educando, como ser ativo, agente da aquisi^ao de expe- 

riencia, que se ha de fazer pela autoatividade motivada, desejada" 

(29), temos que todos os problemas didaticos estao em fun^ao do 

aluno. Entre eles, o do estudo se destaca, pois trata diretamente da- 

quela considera^ao do escolar, como trabalhador intelectual. 

(27) — Penteado Jr., Onofre de Arruda — "Didatica Geral", Sao Paulo, 1958, 
pg. 35. 

(28) — Mattos, Luiz Alves — "Sumario de Didatica Geral, Ed. Aurora, Rio, 
39 edigao, 1960, pg. SO. 

(29) — Penteado Jr., op. cit. pg. 27. 



Verificamos, no entanto, que todos os demais elementos da Di- 

datica se acham ligados ao problema do estudo, podendo ser esque- 

matizados, de modo interrogativo, da seguinte maneira: 

1 — Quem aprende a aprender? 

2 — Com quem o aluno aprende a aprender? 

3 — Para que o aluno aprende a aprender? 

4 — O que o aluno aprende a aprender? 

5 — Como o aluno aprende a aprender? 

Respondendo as questoes, verificamos que esta o problema do 

estudo presente em todos os elementos do campo didatico: 

1 — O aluno, conforme seu nivel de desenvolvimento mental, as 

aptiddes que possui e que se desenvolvem, e os motives que 

o impulsionam ao trabalho escolar. £ a psicologia que recor- 

remos para o esclarecimento das possibilidades do aluno de 

"aprender a aprender". 

2 — Com o mestre que dirige e orienta, e secundariamente, a fa- 

milia e outros personagens, como: orientador escolar, monitor, 

preceptor ou mesmo amigos. 

3 — Para a consecu^ao das finalidades educacionais gerais, bem co- 

mo para cumprir os objetivos da educagao escolar, e obter os 

resultados definidos que dela se esperam, destacando-se entre 

estes, o desenvolvimento de sua aptidao intelectual. 

4 — O conteudo escolar que, desdobrando-se em informagoes, ha- 

bitos e habilidades, atitudes e aprecia^des, acha-se discrimina- 

do nos curnculos em que se distinguem as diversas ciencias, 

artes e tecnicas consideradas fundamentals num moment© cul- 

tural dado, e as formas intelectuais (estruturas mentais) que 

Ihe permitem tais aquisigdes. 

5 — Por meios e tecnicas fundamentados na evolugao de suas pos- 

sibilidades assimiladoras, que procuram faze-lo alcangar do me- 

Ihor modo possivel, com o minimo de dispendio de tempo e ener- 

gia, o maximo de eficiencia no trabalho intelectual. 

Diriamos, pois, que o estudo e atividade do aluno, quando seu 

trabalho de aprendizagem focaliza especificamente os meios intelec- 

tuais que o levam a melhor aquisigao dos varies resultados escola- 
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res que dele sao esperados, sob a orientagao daqueles que para tal 

sao designados. 

3 — A ndlise da realidade escolar : 

Uma ultima possibilidade de discrimar o lugar do "estudo" no 

campo da Didatica, e a que se propde a proposito do conceito de 

^ciclo docente" oferecido por Luiz Alves de Mattos. Considerando-o 

como "o conjunto de atividades exercidas, em sucessao ou cicli- 

camente pelo professor para dirigir e orientar o processo de apren- 

dizagem dos seus alunos, levando-a a bom termo", e o proprio "me- 

todo em agao" (30) . 

Dividido em tres fases: planejamento, orienta^ao e controle, o 

estudo delas participa como atividade a ser planejada, orientada e 

controlada. £ ,entretanto, na segunda fase, orientagdo, que e focali- 

zado mais atentamente, pois, segundo o professor L. A. Mattos 

esta se desdobra nas seguintes sub-fases: 

a — motivagao da aprendizagem. 

b — apresentagao da materia. 

c — diregao de atividades discentes. 

d — integragao do conteudo da aprendizagem. 

e — fixa^ao do conteudo da aprendizagem. 

As tres ultimas sao especificamente as referentes ao estudo: a 

sub-fase (c) em que o professor leva os alunos ua trabalhar ativa- 

mente com dados ou elementos da materia de modo a assimila-la", 

"talvez a sub-fase mais importante e decisiva para a autentica apren- 

dizagem"; a sub-fase (d) na qual o professor passa a utilizar pro- 

cedimentos especiais destinados a integrar na mente dos alunos o 

que ja foi aprendido analftica e parceladamente nas fases anterio- 

res" e a sub-fase (e), que trata da "fixagao do conteudo da apren- 

dizagem visando a consolida-lo em definitive e torna-lo uma con- 

quista permanente do aluno". (31) 

Adaptando-se o conceito de ciclo docente de L. A. Mattos ao 

ponto de vista do aluno, tenamos para este um ciclo de atividades 

(30) — Mattos, Luiz Alves — Sumario de Didatica Geral — Ed. Aurora — 
Rio, 3^ ed. pg. 122. 

(31) — Idem, op. cit. pg. 124. 



— 37 — 

paralelo aquele, e, digamos a bem da verdade, nem sempre seguido 

em todas as suas fases ou sub-fases, como aquela, tambem, infeliz- 

mente nao o e. 

Seria "o conjunto de atividades exercidas, em sucessao ou ci- 

camente, pelo estudante, no processo da aprendizagem sob dire^ao 

do professor, conseguindo leva-la a bom termo". 

0 ciclo discente e o proprio processo de estudo, pois envolve: 

1 — planejamento ou prepare para a agao; 

2 — agao efetiva de aprendizagem, na aula ou fora dela, se- 

guindo a diregao dada (paralelo exato do trabalho de di- 

regao no ciclo docente); 

3 — controle do trabalho (que implica em diagnose, retifica- 

gao e auto-avaliaQao). 

E assim que, de qualquer modo que se considere o campo da 

Didatica, funcionalmente, estruturalmente, ou em sua aplicagao a rea- 

iidade escolar, o problema do estudo nela tern sempre lugar de des- 

taque. 





CAPITULO III 

O ESTUDO CO MO TECNICA DIDATICA 

A tentativa de isolar um problema didatico e sempre delicada, 

pela complexidade de fatores que envolve cada um deles, e pela du- 

pla inclina^ao teorico-pratica que apresentam. Assim o estudo, que. 

como vimos, tem ligagdes com todas as situagdes escolares, procu- 

ra, afim de nortear suas tecnicas, informagoes cientificas, ao mesmo 

tempo que se volta a res'olugao de situates praticas particulares. 

O objeto deste capftulo sera procurar verificar como se delineia, 

na Didatica moderna, a fungao do estudo, que vem a ocupar nela 

ampla porgao de pesquisas e trabalhos, como tecnica independente, 

a disposigao de professores e alunos, baseada na experiencia dos edu- 

cadores e refletindo-se nos manuals de orientagao para estudantes e 

professores. 

"Na sua marcha atraves dos seculos, a Didatica, constantemen- 

te forgada a atuar, realizou inumeros ensaios no terreno do empiris- 

mo e extraiu deles uteis ensinamentos" (32). 

Assim e que, premidos pela necessidade pratica, varios profes- 

sores e educadores, empiricamente formulam regras de trabalho pa- 

ra o estudante, a partir de uma experiencia pessoal acompanhada de 

observagao cuidadosa das necessidades e dificuldades de seus disci- 

pulos. Assim o faz Rui Barbosa em sua ultima homenagem aos es- 

tudantes, a "Oragao aos Mogos", discurso de paraninfo no qual atri- 

bui grande valor a condugao da vida do estudante. 

E pelo angulo da "educagao da vontade", incluida mais no se- 

tor da educagao moral que da intelectual, que encontramos as pri- 

meiras preocupagdes nesse sentido, com obras que, em fins do se- 

culo passado e no comego deste, obtiveram grande divulgagao. A- 

brangendo consideragoes gerais sobre o modo de viver melhor, tra- 

(32)   Buyse, Raymond — "La experimentacion en pedagogia" Ed. Labor, 
Buenos Aires, 1937 (Traduqao do frances) Prefacio, pg. XIII. 
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balhos como os de Emerson ("The conduct of life" de 1860), Smi- 

les ("O poder da vontade") ou Victor Pauchet ("O caminho da ie- 

licidade"), cuidam de questoes que abrangem desde a psicologia a 

moral, vindo cobrir, no objeto de seus conselhos varias partes agora 

consideradas como pertencentes ao campo da investiga^ao de aspec- 

tos circunstanciais do estudo. 

As obras de Jules Payot, (33) destinam-se diretamente ao es- 

tudante, no qual pretendem combater a "abulia", a fraqueza da von- 

tade. Ja se fundamentam numa tentativa de analise psicologica da 

"vontade", procurando suas ligagoes com a afetividade, e estabele- 

cendo a "realeza da inteligencia" capaz de dirigi-la. Alertam os es- 

tudantes sobre os perigos que os cercam, abrangendo conselhos de 

higiene ffsica e mental, tanto quanto tecnicas de trabalho intelectual. 

Sertillanges (34) e Chavigny (35) inauguram analises mais pre- 

cisas do trabalho intelectual. em suas condigoes basicas e tecnicas 

preferenciais dedicadas ao adolescente ou adulto. 

O numero de tradugoes e reedigoes de tais obras evidenciam o 

interesse e procura das mesmas, o que corresponde, acreditamos. a 

necessidade de orientagao do estudo. 

O penodo entre-guerras e o apos guerra do segundo conflito 

mundial ve uma geragao descrente e cetica, cntica e apressada, utilita- 

rista e avida de diversoes, a qual as longas exposigoes de tais obras 

aborrecem e que sorri de tudo aquilo que considera "pregagao de 

moral". 

Diante dos fatos, muda a indole das obras que visam orientar o 

estudo da mocidade. Mesmo aquelas que, provenientes de educado- 

res religiosos, fundamentam a didatica do estudo numa problemati- 

ca de ordem etica-teologica, ja se tornam mais concisas, e incluem 

regras praticas (36) mais ou menos bem fundadas cientificamente, 

e apresentadas de modo atraente. Algumas obras aparecem especi- 

(33) _ L'education de la volonte, 67^ ed. (la. em 1893) 1947, P.U.F. e tam- 
bem "Le Travail intellectuel et la volonte", P.U.F., Paris. 

(34) __ Sertillanges — "La vie intellectuelle" — Paris — Revue de jeunes — 

6? ed. 192. 
(35)   Chavigny — Organizacion del Trabajo intellectual (Traduqao do fran- 

cos) — Ed. Labor, 1936 — 2^ ed. Barcelona. 
(35) — Por exemplo Jean Flory, "Simples conseils pour etudier , Ed, Sper, 

Besangon, 1945; Frere Leon, "Le Travail personnel par le Syllabus", 
Freres Maristes, 1937. 
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ficamente dedicadas ao estimulo e aperfeigoamento da capacidade de 

ler, que preocupa a literates e professores de literatura, da qual e 

exemplo a obra de Faguet, "Art de Lire", mas o estudo. como a 

leitura, senao no conteudo, pelo menos no titulo de tais obras que 

refletem experiencia vivida de seus autores. e uma arte e como tal 

tratada: de modo leve, agradavel, pessoal, mas desvinculado das pes- 

quisas cientificas que ja se desenvolvem. 

Outras "artes de estudar" ja procuram tais fontes cientificas, 

como a do Dr. Faria de Vasconcelos, datada de 1937, que reserva 

todo um volume ao estudo da "educagao da memoria" utilizando 

material experimental de Ebbinghaus, Thorndike, Gates e outros (37). 

Na bibliografia que coligimos entretanto, avulta a proveniente 

dos Estados Unidos, onde, desde o inicio do seculo, obras especia- 

lizadas na diregao do estudo aparecem com base em pesquisas e ex- 

perimentagao. Earhart e Mac Murry, em 1909, procuram alicergar 

na teoria pedagogica vigente suas regras de estudos, iniciando uma 

nova forma de tratamento do tema. 

E, pois, a partir do desenvolvimento da "Escola Nova", conco- 

mitante as novas pesquisas no campo da psicologia da educagao, que 

passam a ser publicados os "How to study" nos Estados Unidos, 

guias do estudante, com base psico-pedagogica. 

Brownell resume a literatura referente a questao, de 1910 a 

1925, mostrando a dificuldade da estandardiza?ao dos fatores do es- 

tudo; Whipple tenta unfficagao metodologica, resumida em 38 re- 

gras para bem estudar (38). 

Surgem pesquisas parciais, publicadas em revistas pedagogicas, 

estudos estes de detalhe que atingem copiosa quantidade. 

O que devemos, desde logo, salientar e que tais trabalhos, jun- 

tamente com resultados de pesquisas sobre psicologia da aprendiza- 

gem, vao prover de base cientifica os "How to study" ou "Study 

guides" que passam a ser publicados. Psicologos de nomeada como 

Luella Cole ou Clifford Morgan, compreendendo a ne^essidade de co- 

(37) — Faria de Vasconcellos — Liv. Classica Ed. Lisboa, 1937, A arte de es- 
tudar". 

(38) — Dados apresentados por M. J. M. Franco, "O estudo refletido', pg. 
IS, onde a Aurora menciona Hinsdale em 1900 como pioneiro no setor 
considcrado (conforme Butterweck — "Teaching high school pupils how 
to study", 1926). 
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locar em pratica as aquisi^oes cientificas, nao hesitam diante da tarefa 

de dirigir-se diretamente aos estudantes (39) de modo sucinto e pra- 

tico. Cole, Preston e outros, fazem preceder o trabalho, da analise 

dos habitos de estudo dos alunos, feita por meio de questionarios. 

respondidos por bons e maus estudantes, procurando as diferengas 

entre eles, e concluindo sobre o significado das mesmas. 

No Brasil ha uma seria lacuna nesse setor: nao so ha re- 

duzidissimo numero de obras dedicadas ao assunto como as que co- 

nhecemos nao sao utilizaveis facilmente por alunos. O folheto de 

Ernestina Giordano, embora destinado ao uso de Orientadores Edu- 

cacionais, e o unico que reune as qualidades de corre^ao, concisao 

e clareza exigidas para tal fim, mas sendo publicaQao restrita do 

Institute de Administra?ao, n^o teve ainda a divulga^ao necessaria 

(40). 

Um dos mais praticos manuais sobre o assunto e o de Myra y 

Lopez, que, por ser escrito em castelhano, e acessivel ao nosso estu- 

dante. (41) 

£sse tipo de manual e, muitas vezes, destinado tanto a estudan- 

tes quanto a professores. Nesse caso, menciona usualmente, no tftulo 

que se trata de "ensinar a estudar", de metodos ou tecnicas de es- 

tudo. Nesse sentido encontram-se capftulos em todas ou quase to- 

das as obras didaticas modemas. A experiencia vem cedendo lugar 

cada vez mais, aos resultados das pesquisas de pormenor e das teo- 

rias de aprendizagem ,orientados pelas modernas teorias pedagogi- 

cas. 

Tentando uma classificagao da problematica do estudo como e 

encontrada nos "como estudar" e nas obras de orientagao para pro- 

fessores, nao podemos deixar de inicia-la com as interrogagoes de 

Myrna y Lopez (41): 

1 — o que estudar? 

2 — para que estudar? 

(39) — Cole, Luella and Ferguson, Jessie — "Students Guide to efficient study" 

3 th. ed. Rinhart and Company, Inc. 1946. Morgan, Clifford and Deese, 
James — "How to study", Mc Graw Hil". Book, Inc. N. York. 1957. 

(40) — Giordano, Ernestina — "Estudo Dirigido" Publicaqoes do Inst. de Admi- 
nis. da F.C.E.A. da USP n^ 152 — Dez. de 1954 — 2^ ed. 

(41) — Myra y Lopez, Emilio — "Como estudiar y como aprender" Ed. Kape- 
lusz, B. Aires, 1949. 
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3 — por que estudar? 

4 — como estudar? 

5 — quando, quanto e onde estudar? 

Resumindo, vemos que o ciclo do estudante, paralelo ao ciclo 

docente, como ja afirmamos, inclui: 

A — prepare e planejamento para a agao: 

a — consciencia dos fins — (para que estudar?) 

b — consciencia da necessidade do estudo (por que es- 

tudar?); 

c — decisao, escolha do tipo de estudos (o que estu- 

B — agao efetiva do estudo (como reunir e assimilar informa- 

qoes): como, quando, quanto e onde estudar (atividades 

de aprendizagem, integragao e fixagao do aprendizado); 

C — Controle do estudo: diagnose, retificagao da aprendiza- 

gem; verifica^ao (feitas pelo proprio estudante). 

dar); 

Apresentamos, a seguir, uma tentativa de classificaqao da pro- 

blematica do estudo, esquema inclusivo, para organizagao do qual 

aproveitamos os dados dos guias para ensinar a estudar destinados a 

estudantes ou professores, e as obras de Didatica referentes ao as- 

sunto. Nele se encontram tanto aspectos tecnicos quanto os referentes 

a atividade intelectual, que merecem, entretanto, distribuigao desi- 

gual nas varias obras, tendendo os "guias" a desenvolver mais os 

primeiros, e as "Didaticas" comegando a valorizar os segundos, em- 

bora raramente os incluam no capitulo referente ao estudo. Dos pro- 

blemas que dizem respeito ao prepare e controle do trabalho, os pri- 

meiros sao bastante acentuados nos "guias" e os ultimos pertencem 

usualmente as questoes didaticas. Setor que tern sido tratado com 

independencia dos demais e intensamente trabalhado e o referente ao 

aperfei^oamento da leitura, quanto a velocidade e compreensao. Nos 

Estados Unidos existem as "reading clinics" a fim de remediar as 

dificuldades de criangas, jovens e adultos nesse setor. Da bibliografia 

sobre o assunto, constam nao so obras teoricas mas praticas, con- 

tendo exercfcios, textos, meios de diagnosticar dificuldades e meto- 
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dos para remediar o "poor reader". O trabalho de Gates, baseado 

nas pesquisas e testes organizados pelo autor, e dos mais completos, 

nele afirmando o autor que "a literatura sobre a melhoria da leitu- 

ra e agora tao ampla que uma lista compreensiva de referencias com- 

portara, so ela, um volume" (42). 

Problemas envolvidos na atividade do estudo 

1 — Preparo e planejamento da agdo: 

1.1 — acerto na escolha do tipo de estudos (43); 

1.2 — considera^ao adequada dos objetivos do trabalho es- 

colar; 

1.3 — considera^ao da possibilidade de melhorar o rendi- 

mento com menos esfor^o ou tempo dispendidos; 

1.4 — consideragoes sobre auto-controle e auto-disciplina; 

1.5 — consideragoes sobre as compensagoes e satisfagdes que 

traz o estudo; 

1.6 — processes motivadores do estudo; 

1.7 — individualizagao do estudo; 

2 — Organizagdo de vida (ordem e higiene do estudo) 

2.1 — saude; bom funcionamento fisico geral e especifico; vi- 

cios; alimentagao; 

2.2 — fadiga fisica e mental; sono e repouso; exercicio; dis- 

tragoes; 

2.3 — problemas emocionais; 

2.4 — horario e distribuigao do tempo; 

2.5 — local e mobiliario; 

2.6 — arejamento, aquecimento, iluminagao e ruido. 

2.7 — vestuario; 

(42) — Gates, A. I., "The improvement of reading" — New York The Mao 
millan Cy, 3d. ed., 6th printing, 1954. pg. 572. 

(43) — Em nosso pais nao obstante a reduzida escolha voluntaria de materias 
dentro de um curso, ha possibilidades, ja no ensino medio, de opqao 
por cursos com finalidades variadas. 
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2.8 — equipamento para o estudo (papel, instrumentos pa- 

ra escrever; outros instrumentos; obras de consulta; 

manuals). 

3 — O estudo e a vida social : 

3.1 — o estudante isolado; 

3.2 — pares ou grupos informais de estudo ou trabalho; 

3.3 — equipes organizadas para estudo; 

3.4 — clubes. circulos, centres de estudo e debate; 

4 — Agdo efetiva do estudo: 

4.1 — aprender a observar: 

4.1.1 — observar a natureza e as coisas; 

4.1.2 — a observagao experimental; 

4.1.3 — observagao indireta (gravuras, fotografias, 

desenhos, graficos, tabelas, projegoes, fil- 

mes etc.) 

4.2 — aprender a ouvir: 

4.2.1 — aten^ao e motiva^ao; 

4.2.2 — anotar; 

4.2.3 — discutir e perguntar; 

4.2.4 — rever as anotagoes, completar, ampliar e or- 

denar; 

4.2.5 — cademos escolares; 

4.3 — aprender a ler: 

4.3.1 — do todo as partes — (o "survey"); 

4.3.2 — atitude ativa e reflexiva (problematica; se- 

lecionadora; imaginativa); 

4.3.3 — evocagao (recitagao) e revisao; 

4.3.4 — sublinhar e marcar; esquematizar; resumir; 

confeccionar quadros sinoticos e graficos 

(representagoes simplificadas da realidade); 
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4.3.5 — uso de obras de referenda (consulta a atlas, 

dicionarios, encidopedias etc); 

4.3.6 — utilizagao das ilustragdes dos livros; dos 

graficos; tabelas; leituras suplementares; 

4.3.7 — vocabulario e termos tecnicos; prefacios; 

indices e bibliografias; 

4.3.8 — guia de bons livros (diregao de leituras); 

4.4 — aprender a memorizar: 

4.4.1 — valor relative da memorizagao e compre- 

ensao; os automatismos necessaries; 

4.4.2 — papel da atengao e da organizagao do ma- 

terial; 

4.4.3 — reprodugao (evocadora) e reconhecimento; 

esquecimento; 

4.4.4 — repetigao: duragao, intervalos, numero de 

sessoes, periodicidade, revisao; 

4.4.5 — mnemotecnica e memorizagao artificial; 

4.4.6 — manutengao de cadernos, ficharios, arquivos; 

4.5 — aprender a raciocinar: 

4.5.1 — analisar e sintetizar; 

4.5.2 — induzir; 

4.5.3 — deduzir. 

4.6 — aprender a const ruin 

4.6.1 — trabalhos escritos: temas, ensaios, resenhas, 

questionarios etc.; 

4.6.2 — trabalhos graficos; trabalhos manuals; 

4.6.3 — problemas; 

4.6.4 — prepare de discussoes, debates, exposigdes 

orais; 

4.6.5 — pesquisas (pesquisa bibliografica; pesquisa 

no campo; pesquisa experimental) 



O estudo e as materias do curriculo: 

5.1 — Linguas e literatura; 

5.2 — Ciencias humanas e sociais; 

5.3 — Ciencias experimentais; 

5.4 — Ciencias matematicas; 

5.5 — Filosofia; 

5.6 — Artes e tecnicas; 

5.7 — Outras. 

Controle e retificagdo do estudo: 

6.1 — o prepare dos exames, provas, sabatinas ou testes: 

6.1.1 — suas varias formas; 

6.1.2 — condigoes fisicas e psiquicas do estudante; 

6.1.3 — o momento do exame: as questoes, as res- 

postas, a legibilidade; o asseio. 

6.1.4 — o preparo diario e a vespera da prova; 

6.2 — significado das notas e medias escolares; 

6.3 — retificagao do estudo: 

6.3.1 — diagnostico dos erros de estudo; 

6.3.2 — recupera^ao d oestudante (re-aprendizagem 

do estudo). 





CAPITULO IV 

0 ESTUDO SUPERVISION ADO E A METODOLOGIA 

DIDATICA 

A — O estudo supervisionado 

Acontece algo curioso com os problemas do estudo: esta im- 

plicito em todo sistema escolar que os meninos devem exercer um 

mmimo ou maximo de atividades ditas de estudo: "supostamente, 

os alunos deveriam nascer ja sabendo como se estuda, visto que se 

exige deles que estudem, mas ninguem se preocupa em Ihes dar uma 

orientagao de como faze-lo, com bom metodo, economia e eficien- 

cia". (44). 

Professores e educadores em geral recomendam sem cessar: "Es- 

tude rapaz! voce deve esforgar-se mais!" — entretanto, tais impera- 

tives raras vezes se acompanham de indicagoes sobre como devem 

f aze-lo. 

De dois modos pode-se controlar a situagao: 

1 — A primeira consiste em ensinar aos alunos como estudar, 

seja por meio de obras como as ja mencionadas, do tipo "study gui- 

des" ou "how to study", seja por meio de palestras ,conferencias, ou 

mesmo reservando uma parte do tempo das aulas para tal fim. Julga- 

mos altamente valiosa qualquer dessas formas de orientagao, que po- 

dem provir nao apenas de professores, mas de orientadores ou es- 

pecialistas no assunto. Visam capacitar o aluno para o estudo inde- 

pendente, forma de auto-atividade exigida em toda a vida escolar e 

pos-escolar do individuo. Trata-se de uma propedeutica ao estudo, 

tanto mais necessaria quanto mais jovem e inexperiente seja o indivi- 

duo e voltando a ser exigida sempre que ha mudanga de nivel ou de 

conteudo dos cursos. 

(44) — Mattos, L.A. — Sumario de Didatica Geral, Ed. Aurora, Rio — pg.343 
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Ha, entretanto, duvidas sobre sua eficiencia, quando tais orient 

tagoes sao desvinculadas da propria atividade discente. Dentro da 

orientagao do "learning by doing" de Dewey, se so se aprende a fa- 

zer, fazendo, e a pensar, pensando, so se aprendera a estudar estu- 

dando. (45). 

2 — A segunda maneira e o recurso as praticas denominadas 

de Estudo Dirigido ou Supervisionado, que implicam na presenga de 

professor, instrutor ou orientador, assistindo ao trabalho pessoal ou 

em equipe de aluno ou alunos na propria escola ou em local apro- 

priado, em horarios especialmente designados para esse fim. 

A maior parte dos metodos didaticos modernos inclui como 

tecnica a seu servigo, processos de trabalho escolar supervisionado, 

como veremos adiante. 

Nesse caso havera concomitancia, explicita ou implicita, do en- 

sinar a aprender, com a propria atividade de estudo, e a orientagao 

e dada a medida que dela mostram necessitar os alunos. 

Na verdade, a expressao "estudo supervisionado" cabe melhor 

a esse tipo de atividade escolar que a de "estudo dirigido" pois o es- 

tudo, seja ele "escolar" ou "domiciliar", para ser eficiente e refleti- 

do exige sempre certa dose de orientagao, exigencia que tende a re- 

duzir-se a medida que avan?a a escolarizagao, conforme a eficacia 

da orientagao recebida. Instrugoes verbais ou escritas tambem sao 

formas de dirigir a atividade do estudante, como o e a orientagao di- 

reta do mestre. Alias nao nos esquegamos que ha formas indiretas 

de dirigir (ou tambem de desorientar) o estudo, e sao aquelas que 

se manifestam por meio da valoriza^ao dada pelo professor aos ti- 

pos de aprendizagem realizadas. 

Se o aluno recebe boa nota quando decora a materia minucio- 

samente, estara sendo orientado no sentido de estudar decorando. Se 

e elogiado e incentivado quando faz uma pesquisa ativa, ou discu- 

te adequadamente um problema, e nesse sentido que se dirigira. 

Diz Luiz Alves de Mattos. sobre os objetivos do estudo super- 

visionado: 

(45) — Butler diz "Aprender como estudar provem do proprio estudo e nao 
de ouvir ou memorizar regras sobre como estudar" (pag. 235) "The 
improvement of Teaching in secondary schools". The Univ. of Chicago 
Press, Chicago, 1946. 



— 51 — 

"Da evidencia acumulada por numerosas pesquisas, realizadas 

desde o comego deste seculo, chegou-se a conclusao de que: 

a — incumbe a propria escola assegurar aos alunos condigoes 

propicias ,providenciando horarios certos de estudo em ambientes bem 

equipados, sugestivos e apropriados; 

b — incumbe a cada professor, dentro do seu horario normal, 

dar aos alunos uma orientagao segura e eficaz sobre a melhor ma- 

neira de estudar a materia e prestar-lhe uma ativa assistencia no seu 

estudo. 

O estudo dirigido funde num mesmo piano operacional estes 

dois imperatives da modema Didatica. £le envolve providencias prd- 

ticas de carater administrativo a serem tomadas pela Diretoria da es- 

cola e impoe aos professores uma nova tecnica direcional ao estudo 

a ser feito pelos alunos sob suas vistas". (46) 

Segundo Irene Mello Carvalho, "o estudo dirigido caracteriza- 

se por ser uma tecnica para estimular e orientar o estudo do edu- 

cando, sob a supervisao direta do profesor da materia". (47) 

O estudo supervisionado pode, ainda, assumir o aspecto de uma 

"terapeutica didatica", ou como dizem os americanos "remedial te- 

chnique" quando se dedica a individuos ou grupos com dificuldades 

especiais: seja em determinadas materias, seja em todas; pelos mais 

variados motives de ordem pessoal e familiar, ou por transferencia 

de colegio. 

No Colegio de Aplicagao daF.F.C.L. da U.S.P. dois tipos 

de trabalho nesse sentido foram realizados: fazer acompanhar o estu- 

dante com deficiencias e dificuldades no estudo por orientador que 

supervisionava pessoalmente a realizagao das tarefas do aluno e por 

outro lado formar grupos fracos para aulas ditas de "recuperagao", 

quando se observava a presenga de alunos com dificuldades em acom- 

panhar certas materias, sob orientagao do proprio professor de classe, 

em horarios especiais. 

(46) — Matos, L. A. Op. cit., pag. 343/344. 
(47) — Carvalho, Irene Mello, O ensino por Unidades didaticas, Publ. n9 4 

1954 — M.E.C. C.I.L.E.M.E. pg. 27. 
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Sao muitas as modalidades possiveis de planejar tal trabalho. 

Enumeramo-las a seguir. (48) 

1 — Permanencia de um ou alguns professores, em rodlzio. na 

escola, todos os dias, em horario determinado, para orienta^ao dos 

alunos sobre o estudo. Os alunos podem ser incentivados a procura- 

los voluntariamente ,ou ser compulsoria sua presenga, quando demons- 

tram dificuldades. 

A mesma atribui^ao podera ser dada a orientadores educacio- 

nais ou monitores especialmente treinados para esse fim, que se de- 

nominam nos Estados Unidos, segundo Bining, "extra-teachers", "spe- 

cial teachers" ou "study teachers". Podera nesse caso devotar todo 

seu tempo aos alunos, devendo compreender a psicologia do esco- 

lar e ter amplos conhecimentos gerais. (Bining denomina tais pianos 

de "conference plans"). 

2 — Os Colegios que dispoem de salas de estudos, como os 

internatos e semi-intenatos, podem aproveita-los para o fim de orien- 

tar o estudo, desde que o numero de alunos por sala nao seja de- 

masiado grande e professores, monitores ou orientadores especiali- 

zados os atendam. 

3 — Diariamente podera ser reservada uma hora em cada tur- 

ma para o estudo dirigido, revezando-se os professores na diregao 

desse penodo. L. A. Mattos e Nerici referem-se ao "piano de Kalb 

ou dos periodos extra". 

4 — Piano dos periodos divididos: cada aula e dividida em 

duas metades, uma das quais reservada obrigatoriamente ao estudo 

dirigido (Piano Columbia, segundo Mattos e Nerici). 

5 — Piano dos periodos dobrados: cada uma das materias prin- 

cipais dispora de duas horas, uma das quais destinada ao estudo di- 

rigido. Trata-se do Piano utilizado na cidade de Batavia, N. York, 

como resultado do trabalho do Superintendente das Escolas, John 

Kennedy, em 1898. Iniciado simplesmente para resolver o proble- 

ma de classes demasiado grandes, divididas em duas partes, uma das 

quais assistia a aulas com seu professor, enquanto a outra estudava 

(48) — Dados obtidos nas obras de: L.A. Mattos, Ernestina Giordano, Imidio 
Nerici e Bining and Bining, constantes de bibliografias geral, e expe- 
riencia do Colegio de Aplica^ao e Classes experimentais de S. Paulo. 
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sob diregao de outro, foi posteriormente adaptado a varias divisoes 

de tempo. 

6 — Piano de periodos divididos — muito semelhante ao an- 

terior, com a diferenga que utiliza dois periodos letivos por dia. O 

primeiro e utilizado para aulas e o segundo para Estudo Dirigido. 

Este processo foi usado em Classes Experimentais do Colegio de Apli- 

cagao da FFCL da USP; turmas com aulas a tarde tern estudo dirigi- 

do pela manha e vice-versa. Evidentemente o trabalho exige con- 

digoes especiais, onerosas para a escola: salario de professores e es- 

pago dispomvel. 

7 — E possivel, ainda, utilizar horarios para Estudo Dirigido, 

de maneira menos regular, escolhendo-as conforme as necessidades 

das turmas ou usando parcelas de aulas para esse fim. 

8 — A planificagao pode, ainda, incluir periodos maiores de 

estudo que de aulas, que decrescem a medida que o aluno progride 

na seriagao escolar (piano Michigan), ou atingir ao pleno dommio 

do Estudo Dirigido. 

Neste ultimo caso, o aluno recebe instrugoes por escrito, como 

no piano de "Pueblo" referido por L. A. Mattos ou no conhecido 

Piano Dalton de Helen Parkhurst. 

B — A metodologia diddtica 

A exigencia de atividade do aluno na Didatica moderna, ativi- 

dade espontanea, relacionada as tendencias e interesses dos meninos, 

atividade livre, de construgao e expressao, mas atividade orientada 

que desenvolve a personalidade integral da crianga e do adolescente, 

levando-o gradativamente a assumir seu papel de adulto responsavel na 

vida social, implica numa ampliagao do papel do estudo dirigido na 

metodologia escolar. 

Ja se disse que "a crianga desenvolve-se fisica e inteluctual- 

mente pelos exercicios que faz e nao pelos que sao feitos diante dela". 

(49) E assim que na metodologia renovada, base dos processes usa- 

dos nas nossas classes experimentais e nas "Classes Nouvelles" fran- 

cesas, o aluno faz em classe tudo aquilo de que e capaz, assumindo 

a aprendizagem a forma de re-descoberta. 

(49) — Demoor et Jonkheere — in "La science de I'education" — citado por 
M.A. Bloch, Philosophic de I'education nouvelle, pg. 32. 
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Alguns exemplos de metodos que vem tendo grande exito na 

educa^ao renovada, serao suficientes para verificarmos a insistencia 

dos mesmos sobre o trabalho intelectual do aluno. 

a) O Piano Dalton 

A radical eliminagao de processes expositivos no metodo de 

Helen Parkhurst, transforma salas de aulas em salas-laboratorio (de 

trabalho) onde o aluno encontra a seu dispor todo o material ne- 

cessario para o estudo, sob supervisao de um professor especializa- 

do. O estudo e orientado pelos "contratos de trabalho" que rece- 

bem os alunos, contando alem de uma introduQao motivadora, a dis- 

criminagao das tarefas que deve realizar, o valor das mesmas, e o 

material didatico utilizavel. 

Para a autora do piano, que tao grande aceita^ao teve nos Es- 

tados Unidos e Inglaterra, as aulas como rotina obrigatoria sao total- 

mente abolidas. Conferencias ou ligoes orais aparecem nos "contra- 

tos de trabalho", como convites especiais feitos aos alunos em oca- 

sioes oportunas. 

O trabalho e apresentado como uma tarefa ampla mas suficien- 

temente definida, perante o aluno, por escrito e conhecendo este o 

padrao que deve ser atingido, compromete-se a realiza-la. Mas a or- 

ganizagao escolar "canaliza a energia dos alunos para a consecugao 

e organizagao de seus proprios estudos, de sua propria maneira". 

(50) Assim, a liberdade de organizar horarios e processos de traba- 

lho, atende a individualizagao do ensino: as metas podem ser atin- 

gidas mais ou menos depressa, respeitadas as diferengas entre as 

criangas. 

Entretanto, no dizer de Helen Parkhurst, "poucas criangas, de 

qualquer idade, sabem instintivamente como trabalhar. Como o obje- 

to do Piano Dalton e, primacialmente, ensinar-lhes isso, o instrutor 

deve ter cuidado em nao pedir-lhes demais". (51) 

Deve tambem organizar cuidadosamente os "contratos de tra- 

balho" sempre por escrito, que em seus varies itens' indicam minu- 

(50) — Parkhurst, Helen, The Dalton Plan — pag. 17. 
(51) — Parkhurst, Helen, op. cit. pag. 48. 
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ciosamente o que se espera que o aluno realize. Um "contrato" ti- 

pico contem: 

a — Topico. 

b — Problemas (ou experimentos a realizar). 

c — Trabalhos escritos. 

d — Trabalhos de memoria. 

e — Conferencias ou ligoes orais. 

f — Referencias (bibliograficas ou outras). 

g — Equivalencias (valor das unidades de trabalhos). 

h — "bulletin study" (exposigoes oferecidas ou colegoes ao 

dispor do aluno). 

i — Correla^ao entre as materias. 

A fim de que o aluno aprenda a trabalhar, cada sala, como la- 

boratorio que es deve oferecer todo o material didatico, incluindo- 

se nele o bibliografico para a realizagao das tarefas: "sao lugares em 

que a crianga experimenta, onde e livre de trabalhar em suas tare- 

fas. e nao onde e experimentada". (52) 

O professor, aqui, "e mais um irmao mais velho e amigo, que 

um preceptor ou instrutor". (53) Trata individualmente a cada mem- 

bro da classe, na medida em que e consultado ou chamado 

em seu auxilio. Ha cooperacao, ajuda e conselho do mestre, mas 

nunca informagao diretamente transmitida, resposta que impede o 

trabalho pessoal de se desenvolver. 

O piano, pois, repousa, fundamentalmente, no estudo pessoal. 

Os relatorios sobre sua aplicagao evidenciam que ha dificuldades 

iniciais, vencidas a medida que alunos e professores ajustam-se ao 

novo processo de trabalho escolar. 

Parece-nos, entretanto, que sendo metodo cujos alicerces re- 

pousam sobre a "aprendizagem de trabalho escolar" no dizer de sua 

propria autora e divulgadora, tern dado maior enfase a organizagao 

minuciosa dos contratos, que discriminam as tarefas a fazer, do que 

propriamente as atividades necessarias para realiza-las. Os contratos 

escritos sao muito valiosos para esse fim, mas tambem o e, o con- 

(52) — Parkhurst, Helen, op. cit. pg. 
(53) — Do depoimento de um professor que trabalhou com o Piano Dalton, ci- 

tado por Parkhurst — op. cit. pg. 113. 
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tato direto professor-aluno, pois e neste, que o tipo classico de co- 

munica^ao escx)lar modifica-se: nao se transmitirao conhecimentos, 

mas tecnicas para obte-lo. E as referencias a este ponto fundamental 

do piano parecem-nos escassas. 

Defende a autora ainda a tese de que uma vida social se de- 

senvolvera, pela comunidade de interesses entre alunos, que podem. 

se o desejam, consultar-se entre si, bem como na socializagao das 

materias ditas "menores": artes. tecnicas e educagao fisica. Mas 

ainda este e um ponto obscuro, e muitas das cnticas visando o me- 

todo incidem sobre a tendencia indidualizadora do trabalho escolar 

b — O ensino por Unidades Diddticas 

Em 1926 Henri Morrison (54) publica sua obra "The Practice 

of Teaching in Secondary Schools" na qual delinea as bases do me- 

todo de "Unidades". De influencia herbartiana quanto ao tratamen- 

to das mesmas, nao e neste ponto entretanto que assume a posigao 

de inovador, mas na propria ideia de unidade, "como aspecto com- 

pleto e significative do meio, de uma ciencia organizada, de uma ar- 

te ou da conduta o qual, uma vez aprendido, resulta em uma adapta- 

gao da personalidade". (55) 

O desenvolvimento das unidades exige, tanto para Morrison quan- 

do para os' esquemas posteriores nele inspirados (por exemplo Miller 

e Tayer) uma apresentagdo (que pode ser denominada: selegao da 

tarefa, planejamento, introdu^ao e ataque, iniciagao, etc); um pe- 

riodo de estudo e trabalho (periodo de trabalho e periodo socializa- 

do; periodo de integragao e aplica^ao; desenvolvimento e culmina- 

pao da unidade, etc) e uma fase final de avalia^ao (ou apreciagao dos 

resultados). 

A fase intermediaria e a que oferece possibilidades para o es- 

tudo dirigido. 

A formula de Morrison, que segundo I. M. Carvalho pode ser 

considerada seu metodo geral de ensino, "serve de alicerce ao es- 

quema essencial da tecnica operativa, que comporta: apresentagao da 

(54) — Morrison, "The practice of Teaching in Secondary Schools". The 
University of Chicago Press, Chicago, 1946. 

(55 — Carvalho, I.M. op. cit. pg. 14. 
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materia, diregao de estudo, verificagao dos resultados, identificagao 

das falhas e ensino corretivo" (56). £sse esquema geral, aplicado a 

disciplinas em que o compreender e mais amplo que o fazer, abran- 

ge cinco fases: explora^ao, apresenta^ao, assimilaQao, organiza^ao e 

recitagao. 

£ na 3.a fase, "assimilagao", que tem lugar o estudo pessoaJ 

do aluno. Apos a sondagem inicial da classe, o professor apresenta 

a materia, e e quando, na expressao de Morrison, "o aluno se trans- 

forma em estudante". 

Seus objetivos basicos o demonstram: 

"1 — desenvolver atitudes favoraveis ao estudo e orientar o dis- 

cente nas boas tecnicas do trabalho intelectual; 

2 — proporcionar condigoes adequadas para que o estudante 

clabore seus proprios conceitos, aperfeigoe e aprofunde sua capaci- 

dade de critica, aproveite todas as possibilidades de sua imaginagao 

criadora, cultive suas qualidades de lideranga e seu espirito de ini- 

ciativa". (57) 

Exige que o aluno disponha de material didatico e receba orien- 

tagao do professor sobre seus processes de estudo e especialmente, 

pelo lugar que ocupa como meio de obter conhecimentos, sobre a 

tecnica da leitura. A expressao escrita e grafica tambem deve mere- 

cer orientagao, bem como, conforme a materia, a manipulagao de 

instrumentos. 

O mestre devera elaborar o roteiro do trabalho por escrito, com 

claras instrugoes e referencias bibliograficas. 

Quando necessario sao aceitas apresentagoes de sub-unidades pe- 

lo professor, intercaladas no trabalho de estudo. 

Apos essa fase assimiladora prestar-se-a o aluno a verificagao da 

aprendizagem. O fracasso levara a exigencia de diagnostico e reti- 

ficagao da aprendizagem falha. antes da fase de "organizagdo". 

Nesta, prosseguem tarefas de estudo dirigido, agora orientadas 

para a estruturagao do conhecimento, que garantira sua fixagao e 

permanencia. 

O Colegio de Nova Friburgo onde vem sendo com grande exi- 

to utilizado o piano Morrison, com as necessarias adaptagoes, admite 

(56) — Carvalho, Irene Mello, o "Ensino por unidades didaticas". pg. 59. 
(57) — Carvalho, Irene Mello, op. cit. pag. 67/68. 
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alem das horas de Estudo Dirigido sob supervisao direta do profes- 

sor, as de "estudo livre" sem controle direto. Observamos, entretanto 

que o sistema de "roteiros de trabalho" elaborados pelo professor, 

faz com que este ultimo tambem seja dirigido, embora por "contro- 

le remoto". 

E interessante notar que, nesse Colegio, ha maior numero de 

estudos dirigidos nos primeiros anos do curso, e nos ultimos prati- 

camente todo o estudo e livre (58). O tipo de tarefas tambem evo- 

lui das mais faceis (seqiiehcias de pequenos exercicios) as mais com- 

plexas (monografias, por exemplo). O que vem ao encontro da ne- 

cessidade de estabelecerem os estudantes nos primeiros anos, tecni- 

cas de estudo, que por eles dominadas, tornam desnecessaria a orien- 

tagao direta. 

O estudo no Colegio de Nova Friburgo, em que o "mestre fun- 

ciona como real orientador do esforgo pessoal e reflexive do apren- 

diz" (59), beneficia-se tanto de uma colaboragao professor-aluno 

como de processes de discussao ou trabalho conjunto que suplemen- 

tam as atividades individuais. 

Trata-se, pois, de mais um metodo que assenta em bases de es- 

tudo dirigido, estabelecendo um compromisso feliz na distribuigao de 

trabalho professor-aluno. 

c — O metodo Cousinet 

Assim como H. Parkhurst inclina-se para o tipo de trabalho 

individualizado, Cousinet, e no momento atual, o maior entusiasta do 

trabalho em grupos ou "equipes". Mais ainda, apela para o valor dos 

grupos espontaneamente formados, observando que, em sua experien- 

cia ja longa de catorze anos o numero otimo de seus participantes 

e o de seis. Recomendando esse trabalho a partir dos oito anos, quan- 

do a tendencia natural da crianga e para a vida social, encontrando-se 

em estagio final o perfodo de egocentrismo infantil, verifica o entu- 

siasmo com que o aceitam os meninos e os seus resultados valiosos 

do ponto de vista moral e intelectual. (60) 

(58) — Carvalho, Irene Mello, O ensino por unidades didaticas pag. 86. 
(59) — Idem — pog. 91. 
(60) — Cousinet, Roger, "El trabajo por equipos", in Navarro, Maria Luisa. 

"El metodo del Trabajo por equipos", Ed. Losada, Buenos Aires, 1954. 
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Interessa-nos, entretanto, examinar o tipo de trabalho que rea- 

lizam os grupos, segundo o metodo Cousinet, pois que e a eles que 

compete "faire la classe", "ir buscar o saber em lugar de recebe-lo 

sob forma de ligoes, assegurar-se que o possuem utiiizando-o e nao 

reproduzindo-o, aprender a utiliza-lo, o mestre tendo papel comple- 

tamente diferente do conhecido ate agora" (61)' 

Embora defendendo a importncia do "trabalho livre" e o valor 

da escolha do mesmo pelo aluno, reconhece a necessidade de que a 

escola conforme-'se as linhas gerais de urn programa. Mas diferindo 

do piano Dalton, nao recomenda seja entregue um roteiro escrito ao 

aluno e embora nao propondo aulas propriamente ditas, acredita que 

aluno deve ter em mira o trabalho a realizar, em suas amplas linhas 

durante cada ano. 

Mas, indicar a tarefa, para Cousinet, e sobretudo colocar o pro- 

fessor material de trabalho diante dos alunos: "eu me contento, diz 

ele, em indicar de maneira geral, que os objetos (materiais ou es- 

pirituais) sobre os quais deverao os alunos trabalhar devem estar 

conformes a seu desenvolvimento mental" (62). 

Indo dos objetos as palavras, da observagao direta a leitura, da 

linguagem falada a linguagem escrita, acompanhara, pois, o profes- 

sor o desenvolvimento da inteligencia infantil, oferecendo-lhe mate- 

rial mais elaborado a medida que esta pode recebe-lo. Ao ensinar 

Historia, por exemplo, o trabalho nas classes primarias sera feito a 

respeito de objetos, ou diante de sua indigencia, de "documentos fi- 

gurados", as gravuras. Deles e que a crianga, por observagao e com- 

paragao deve chegar a "representagao integral" do fato. Mais tarde, 

virao os documentos escritos, e a "fisionomia da classe se transforma. 

Antes museu escolar com colegoes de objetos e imagens, transforma- 

se agora em sala de arquivos". Cumpre lembrar que a tematica dos 

documentos devera acompanhar sempre a evolugao dos interesses da 

crianga (63). 

(61) — Cousinet, Roger, "Lemons de Pedagogic", P.U.F., Paris — 1950, pg. 17. 
(62) — Cousinet, op. cit., pag. 17. 
(63) — Cousinet, Roger — "L'enseignement de Thistoire et Teducation nouvelle" 

Les Presses d'lle de France — 1950. 
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Na base do trabalho esta o incentive a investigagao, observa- 

^ao, analise e classificagao do material, pois "esse e o modo de tra- 

balhar das criangas e e, ao mesmo tempo a sucessao das operagdes 

que constituem toda a especie de trabalho cientifico: observagao ou 

experimentagao, analise e classificagao" (64). A atividade do pro- 

fessor em classe consiste em acompanha-la ao trabalho, dentro do 

prinefpio do "vamos trabalhar juntos". Evitara o mestre a "tentagao 

pedagogica" do didatismo professoral. Sua fungao, apos selecionar o 

material de trabalho, sera a de ensinar-lhe as "regras do jogo" diz 

Cousinet. Nisto, a nosso ver, a maior importancia do metodo para 

a diregao do estudo, pois, diante do material, compete ao professor 

fazer com que o aluno conquiste os meios de adquirir o saber. E' ele 

quern dirige a re-descoberta, sem intervengao direta, quern sugere o 

uso de cadernos. fichas ou arquivos, quern ensina a manipular os 

instrumentos, enfim, quern dirige o trabalho intelectual necessario pa- 

ra ordenar os conhecimentos, buscar as explicagdes que Ihe dao sen- 

tido, e aplica-los. 

"E' informando-se que aprendem a informar-se", diz Cousinet 

das criangas. Qualificando de saber "operatorio" aquele que adquire 

por meio de suas proprias atividades, lembra que elas operam para 

saber operar e chegam a operar gragas a operagao". 

Coloca-nos Cousinet, pois, diante do verdadeiro sentido da di- 

regao do estudo, que so se desenvolve na pratica efetiva orientada. 

Lembra que "uma ajuda so e proveitosa quando proporcional em 

qualidade e quantidade, a atividade que a solicita" (65), e e na me- 

dida em que e procurado, que o professor podera oferece-la, respei- 

tando sempre aquela parte de originalidade que cada crianga podera 

manifestar, pois, "toda aprendizagem real comporta uma parte maior 

ou menor de invengao, introduz alguma pesquisa pessoal". 

O proprio trabalho por equipes para Cousinet, e um modo de 

auxiliar e desenvolver essa capacidade de pesquisar ativamente, acen- 

tuada em seu metodo, e que coloca a atividade do "aprender a apren- 

der" em primeiro piano. E' a troca de ideias, a comunicagao de hi- 

poteses e a discussao das mesmas que da plasticidade e fecundidade 

a vida intelectual que desperta na escola. 

(64) — Cousinet in Navarro, M. C., op. cit. pag. 148. 
(65) — Cousinet, "Leqons de Pedagogic", pg. 17. 
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d — Os metodos inspirados em Dewey: projetos e problemas. 

Nao se poderia esquecer a contribuigao de Dewey, o pioneiro da 

renovagao pedagogica americana, ao problema da diregao do estudo. 

Projetos e Problemas, parecem-nos duas fases de um mesmo metodo 

que acentua a atividade com um fim em vista. O fazer e o pensar 

assumem respectivamente papel preponderante em uma ou outra des- 

sas modalidades metodologicas. Mas, em ambos, a vida mental se 

integra-se na agao, como instrumento de adaptagao a vida individual 

e social. Fazer e pensar com um proposito definido, realizar algo 

ou resolver uma situa^ao problematica que surgiu da propria vida. 

sao atividades identificadas funcionalmente. 

O ato problematico levado a realizagao completa no ambiente 

real, no dizer de Lourengo Filho "e um ato de pensamento com- 

pleto". Exige o impulse a a^ao proporcionado pelo problema que 

orientou seu planejamento, pesquisa pessoal e de grupo e realizagao 

obedecendo ao principio da eficacia da agao, como prova final do 

pensamento. 

E' no "Como Pensamos" de Dewey, que podemos perceber a 

importancia atribuida por ele a educagao do pensamento reflexivo, for- 

ma logica de pensar que nao so aspira chegar a convicgoes seguras, 

mas que subentende o exame das bases e conseqiiencias daquelas 

convicgoes. 

Para atingir o uso de instrumento de tal modo util quanto o 

pensamento certo, nao havera outra maneira senao que aprenda o 

aluno a pensar, pensando. 

O pensamento aplicado a ciencia fornece-nos seus modelos. 

Partindo de uma situagao problematica que provoca o pensamento 

reflexivo, e delimitado o problema, surgem as hipoteses que deter- 

minam as investigagoes, pesquisas, a escolha refletida de uma con- 

clusao e a verificagao do acerto desta. 

Entre o inicio e o fim do processo, coloca-se a tarefa investi- 

gadora do aluno ou do grupo, longamente discutida por Dewey no 

"Como Pensamos", atraves dos processes gerais do pensamento cien- 

tifico. 
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Afirmando que o espirito tem sua logica particular em cada grau 

de seu desenvolvimento (66), apresenta claramente o problema da 

ligagao entre o fator psicologico e o logico no evolver do pensa- 

mento. 

E' finalidade da formagao intelectual a educagao da disposigao 

logica, mas esta so pode ser feita a partir da psicologia infantil, que 

apresenta ja aptidoes naturais de ordem intelectiva, mais ou menos 

casuais, que a escola desenvolvera em habitos de atenta, meticulosa 

e perfeita investigagao. Como Piaget, Dewey considera o aspect© lo- 

gic© como o ponto terminal da disposigao psicologica, que nao pode 

ser ignorada, nem abandonada a si mesma. 

A dire^ao e orienta^ao do estudo evitara que a crianga fique a 

merce de seus caprichos e atividades desordenadas, mas nao devera 

forga-la a processes de pensamento em desacordo com seu nivel de 

desenvolvimento, apresentando-se a materia em sua organizagao lo- 

gica final. 

Os quatro metodos referidos, tendo em comum o destaque ofe- 

recido ao aluno na atividade de classe, dao ampla oportunidade ao 

estudo dirigido. Podenamos arrolar outros (67) que desde o movi- 

mento de renovagao escolar que se convencionou chamar "Escola 

Nova" vem surgindo a partir de fins do seculo passado. Entretanto. 

mais significativos parecem-nos estes, tanto por sua aplicabilidade a 

cursos medios, quanto pelos fundamentos que oferecem para a orga- 

nizagao de um estudo orientado. 

Mas interessam-nos, ainda, pela possibilidade de encontrarmos 

neles, agrupados dois a dois, a dupla orientagao que vem recebendo 

a didatica do estudo. 

No piano Dalton, que visa a adequagao da vida escolar aos pro- 

cesses individuals de trabalho em salas especializadas, como no me- 

todo de unidades, que acentua a organizagao da materia em conjun- 

tos significativos, amplos e coesos a um tempo, sao sobretudo os as- 

(65) — Dewey, John — "Como Pensamos" — Cia. Ed. Nacional — Cap. V 
— pg. 86. 

(67) — Como por exemplo: o metodo Declory, usado sobretudo no ensiiio pri- 
mario, o Montessori, para classes pre-escolares e infantis, o piano Jena 
de Peter Petersen, o piano Winnetka de C. Washburne (adaptaqao do 
Piano Dalton), o metodo coletivo livre de Berthold Otto, o Freinet uti- 
lizando a imprensa escolar etc. 
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pectos tecnicos do processo de estudo que recebem enfase. Que agoes 

efetuara o aluno, de que material deve dispor, onde e quando vai 

trabalhar, sao preocupagoes marcantes. bem como a organizagao da 

materia a ser por ele aprendida. 

Ja o trabalho por equipes de Cousinet, tem em comum com os 

problemas e projetos de inspiragao Deweyana, o acento no aspecto 

psicologico do estudo, nos processes mentais mais que no conteudo 

do ensino. As formas da atividade discente, socializada de preferen- 

cia, e sempre investigadora e coerente com o desenvolvimento men- 

tal da crianga e do jovem, acham-se estreitamente ligadas a uma con- 

cepgao funcionalista da inteligencia como processo de adaptagao e 

meio de orientar a agao. 

Concluirmos por um aprofundamento maior no trato da pro- 

blematica do estudo, nos trabalhos de Dewey e Cousinet, nao im- 

plica entretanto em diminuir a contribuigao de Morrison e seus se- 

guidores, ou de Parkhurst, ou de Washburne e outros que modificam 

o piano original aplicado em Dalton, mas em verificarmos pontos de 

vista complementares na analise do trabalho escolar, e dependentes 

um do outro. Nao se poderiam justificar tecnicas sem conhecer o 

por que de seu uso, e nao se poderia facilitar e robutecer a inteli- 

gencia infanto-juvenil, a nao ser encontrando para tanto as tecnicas 

necessarias. 

Por ser tarefa ligada a psicologia genetica, quando considera 

a evolugao das formas adaptativas que caracterizam a vida intelectual, 

o estudo nao pode desligar-se de suas bases psicologicas e assume 

seu lugar dentro da problematica do desenvolvimento intelectual. Por 

outro lado, procurando organizar meios de agao adequados, integra- 

se no sentido pratico de todo problema didatico, voltando-se a consi- 

deragao das questoes de tecnica e economia do trabalho escolar. 

No primeiro aspecto e um "processus" didatico, desde que acom- 

panha o desenvolvimento previsfvel de fungoes mentais no sentido 

do atingimento de estados cada vez mais aperfeigoados de adapta- 

gao. No segundo, dissocia-se em uma serie de tecnicas especificas, 

habilidades definidas, maneiras de agir, manipulagao de instrumen- 

tos materiais ou mentais, conscientes, refletidas e fundamentadas ex- 

perimentalmente. 
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Nao poderfamos, entretanto, concordar em atribuir ao "proces- 

sus" do estudo ou as tecnicas para a dire^ao do estudo, o nome de 

"metodo". A inflagao metodologica, referida por Pieron (68) nao 

acrescentanamos mais um titulo, pois sao os metodos a um tempo 

mais amplos que os processes de estudo, desde que todos os exigem 

e envolvem, mas tambem mais restritos pela variabilidade e perso- 

nalizagao de formas que assumem. Como conjuntos de prinefpios di- 

datico-pedagogicos, que sao os metodos, as vezes refletindo toda uma 

filosofia da educa?ao, e aspirando a aplicar-se a diferentes conteu- 

dos ou materias de aprendizagem e a todas as fases do ciclo docen- 

te, implicando mesmo, as vezes, num determinado modelo de orga- 

nizagao escolar, nao se confundem com as tecnicas nem com os 

"processus". Na pratica, sugerem tecnicas que conduzam aos fins 

que se propde, da mesma maneira que se fundamentam (ou devem 

faze-lo) num conhecimento multilateral e complete do aluno, objeto 

de sua preocupagao. 

Tambem os "processus" exigem tecnicas a seu servigo, haven- 

do relagao de dependencia entre ambos: mas e a inflexao do "pro- 

cessus" que determina as tecnicas adequadas, e nao o contrario. 

Aceito o criterio de uma didatica voltada para a agao, aplican- 

do, na pratica, a teoria que a informa, verifica-se sua adequagao aos 

objetos e fins que visa. E' assim que quando visa orientar a aprendi- 

zagem das varias materias de um curriculo, torna-se Didatica Espe- 

cial de cada um desses varios objetos de sua atengao. E' assim tam- 

bem que admitimos uma Didatica do Estudo, cujo objeto inclui toda 

e qualquer materia (ciencia, arte ou tecnica) mas cuja finalidade e 

a orientagao do desenvolvimento intelectual que fundamenta e possi- 

bilita aquela aprendizagem. Nao mais diregao direta da aprendiza- 

gem, mas indireta, por referir-se ao "aprender a aprender". 

O reconhecimento dessa necessidade tern, como vimos, uma his- 

toria, na qual os aspectos objetivos do processo, por mais aparen- 

tes, precederam a seus aspectos subjetivos. Como tecnicas de "repe- 

tir" e posteriormente de "investigar", atingiram a um avango notavel 

que se evidencia no setor dos "guias para o estudo" conhecidos. Co- 

(68) — Pieron, Henri — " Traite de psychologic appliquee", vol. II, pg. 868. 
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mo consideragao das condigoes intelectuais do sujeito que aprende, 

encontram o apelo dos metodos propostos por Dewey e Cousinet. 

E para o aluno, como trabalhador intelectual que na escola inicia 

suas atividades, que estes voltam sua atengao. 

Chegamos, pois, ao momento da Didatica do Estudo, em que 

cumpre procurar no proprio desenvolvimento genetico dos processes 

intelectuais, as bases que permitirao uma revisao das tecnicas de es- 

tudo, libertando-as do medievalismo da "repetitio" para toma-las fe- 

cundas e operantes. 





SEGUNDA PARTE 

A DIDATICA DO ESTUDO NA PERSPECTIVA DO 

DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL 

I — Bases de uma didatica do estudo. 

II — Inteligencia e Pensamento. 

III —- Desenvolvimento intelectual. 

IV — Aprendizagem de estruturas mentals. 

CAPtTULO I 

BASES DE UMA DIDATICA DO ESTUDO 

"A pedagogia experimental deve partir do que e, do que foi es- 

tabelecido empiricamente (ao menos no momento, dadas suas pos- 

sibilidades atuais) para tentar colocar um pouco de ordem em todos 

os resultados disperses, para precisar certos pontos que os bons mes- 

tres ja haviam acentuado; trata-se somente, nesta primeira etapa, de 

precisar, de quantificar, se possivel, o que o bom senso e a experiencia 

dos mesties e educadores havia constatado". (69) 

A necessidade de resolugao imediata dos problemas que pro- 

poe a pratica escolar for^ou sempre os professores a adogao de me- 

didas empiricas, baseadas em hipoteses limitadas e visando a objetivos 

proximos. £ assim que visando ao exito imediato do aluno em pro- 

vas e exames, a pradca escolar consagra uma tecnica de "passar ligao" 

e "tomar li?ao", alicergada no exito imediato das repetigoes, e alta- 

mente compensadora quando se trata do dominio de automatismos, 

como os utilizados para aprender a ler e escrever ou as tecnicas das 

quatro operagdes. 

No dominio dos conteudos culturais dos programas escolares, 

vem-se diversificando as formas de tarefas, e, como vimos no capitulo 

(69) — Mialaret, Gaston — 4<Nouvelle pedagogic scientifique", P.U.F., Paris, 
1954, pg. 11. 
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anterior, o problema de conseguir um estudo eficiente impoem-se a 

consideragao dos educadores. "Colocando ordem nos resultados, dis- 

perses os guias para o estudo tratam de precisar aqueles pontos 

"acentuados pelos bons mestres", conforme a citagao acima de Mia- 

laret. 

A investigagao dos pormenores tecnicos desenvolve-se, e seus 

resultados sf.o divulgados em revistas especializadas (70), e codifi- 

cados em obras pedagogicas. Avultam, como vimos, os que se dedi- 

cam as tecnicas para aumentar a velocidade e compreensao da 

leitura, setor muito desenvolvido nos Estados Unidos, o que nos pa- 

rece ligar-se ao fato de que a maior parte do estudo e feito por esse 

meio. 

Porem, a nao ser nesse setor, trata-se, na maior parte das vezes, 

de estudos muito especificos, realizados sobre populagoes reduzidas, 

de dificil generalizagao, que nZo tern a orienta-los um planejamento 

em grande escala. Explica-se a situagao, pelas dificuldades ainda ho- 

je oferecidas a pesquisa em Pedagogia e Didatica. 

Um dos obstaculos a sua realizagao encontra-se na trabalhosa 

colaboragao entre professores e pesquisadores. Os primeiros, volta- 

dos a pratica docente, nao tern o prepare necessario a fim de pla- 

nejar pesquisas, aplica-las objetivamente, e utilizar os metodos de 

analise estatistica necessaries para sua interpretagao. Sao eles 

entretanto que tern a vivencia dos problemas, que sentem a 

urgencia de sua resolu^ao. E, ao pesquisador, equipado do instrumen- 

tal teorico necessario, falta o envolvimento na situa^ao, a pratica da 

vida escolar. E assim que a pedagogia experimental exige trabalho de 

equipe que integre professores e pesquisadores, sendo importante que, 

como sugere Mialaret, os professores sejam, no seu periodo de forma- 

gao, iniciados em tecnicas de pesquisa, para melhor compreender seus 

objetivos e estrutura, bem como que o pesquisador participe da vida 

escolar sobre a qual vai trabalhar. Segundo Mialaret, essa condi^ao deve 

ser observada, para que os pianos experimentais que eles constroem 

sejam adequados a pratica escolar diaria. (71) 

(70) — Como o "Journal of educational research" e outros. 
(71) — Mialaret, G. — "Nouvelle pedagogic scientifique" P.U.F. — Paris, 1954, 

pg. 18. 
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Outros obstaculos referem-se ao ceticismo de diretores com re- 

lagao ao valor e objetivos das pesquisas, e o das familias de alunos, 

que devem ser esclarecidas quanto a seus temores de que os meninos 

estejam servindo de "cobaias" pois um minimo de perturbagao de 

horarios e composi^ao de classes e sempre necessario. 

Mas, quanto a pesquisa em si, varias sao ainda as condigoes que 

as fazem dificeis. A experiencia pedagogica e demorada, desde que 

nao se satisfaga o investigador com resultados aparentes imediatos. 

Testes e re-testes com intervalos longos sao constantemente necessa- 

rios, e a populagao submetida a experimentagao nao pode ser isola- 

da em laboratorios; esta exposta a uma serie de interferencias 

agindo entre as sessdes de experimentagao. A propria popula- 

gao e mutavel: ha mudangas de colegio e faltas escolares. E os re- 

sultados que podenamos desejar, nao seriam apenas os imediatos, 

mas os que iriam influir no futuro do aluno; como acompanha-lo? 

Ha, ainda o problema dos testes a utilizar para as avaliagoes, e que 

devem ser construidos ou aferidos para os grupos sob controle. 

Quando ao problema do estudo, e grande o conjunto de fato- 

res interferentes. Descartam-se, de inicio, as possibilidades de con- 

trole do trabalho discente "em seu ambiente natural", isto e, na re- 

sidencia do aluno, pela impossibilidade de evitar influencias de toda 

a sorte. Se questionarios sao usados para conhecermos, por exem- 

plo, quanto tempo dedica o aluno ao estudo, ou como o faz, 

devemos confiar na sinceridade do aluno como na sua propria apti- 

dao para fornecer dados exatos. Se na propria escola, a situagao es- 

ta sob controle, que saberemos nos dos fatores de reforgo ou inibi- 

gao agindo nos intervalos das sessdes experimentais? 

O rumo que tomaram, pois, as investigagoes do estudo, foi o de 

dividir o problema em pequenas porgoes facilmente observaveis, cui- 

dando de nao aventurar generalizagoes. Foi o que chegamos a tentar, 

quando o interesse pela questao, levou-nos a iniciar os estudos so- 

bre a mesma. Realizamos pesquisa entre alunos do Colegio de Apli- 

cagao, com o fim de verificarmos a distribuigao usual do tempo do 

estudante, e o horario nela dedicado ao estudo; colhemos dados, 

no mesmo estabelecimento, sobre os tipos de tarefas utilizados pelos 

professores, e acompanhamos alguns trabalhos de Estudo Dirigido de 
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professores e estagiarios. Foi quando sentimos que nos escapava, no 

emaranhado de pormenores, o objetivo mesmo de uma didatica do 

estudo; pois toda investigagao nesse setor nao e desinteressada, nao 

queremos apenas decidir como se estuda usualmente, como o estu- 

do e orientado usualmente; o interesse do pesquisador esta sempre, 

sentindo um problema, em supera-lo, resolve-lo, para aperfeigoamen- 

to da pratica. 

E assim e que ha um ideal, um ponto maximo de perfeigao, por 

inatingivel que seja, que deve ser colocado como alvo, e em fungao 

do qual sao aferidas as situagoes. Para defini-lo, delimita-lo, cumpria 

examinar o proprio criterio de "estudo". 

Como ja vimos, duas diregoes se delineiam: a primeira diz res- 

peito ao desenvolvimento dos aspectos tecnologicos da questao, real- 

mente importantes e correspondendo aquela fase de classificagao ou 

codificagao, indicada por Mialaret, que veio trazer a didatica do es- 

tudo, contribuigao valiosa, fornecendo meios a metodologia do ensino 

para orientar as atividades dos alunos no sentido de uma aprendiza- 

gem mais facil, economica e rendosa. Estariamos tentados a con- 

cluir que "tudo ja foi dito" sobre o assunto, embora tao pouco tenha 

sido feito, na pratica escolar, (72) n. o fosse a falta de sistematizagao 

ja mencionada. 

Mas, como vimos, o estudo nao se reduz a um problema tecnico, 

a aplica9ao e formalizagao de meios de aprender. Uma outra dire- 

gao se esboga na pratica escolar, como na teoria que a orienta: e a 

de considerar que ha um problema de desenvolvimento intelectual na 

sua base, e que o trabalho escolar da crianga deve ser nesse sentido 

orientado. Ja vimos que Dewey e Cousinet colocam a questao no ama- 

go de sua metodologia, e que a ela se deve a propria decisao de con- 

siderar o estudo como um problema de "aprender a aprender", e nao 

apenas de aprender mais ou melhor. Aprender, diz Myra y Lopez, e 

o resultado desejado na atividade do estudo: embora possamos es- 

tudar sem aprender, isto e, realizar um esforgo ineficiente que leva 

(72)   "Se 6 verdade, como se afirma, que tudo ja foi dito em pedagogia, resta 
saber porque tao pouco ainda foi feito — pelo menos em Franca" ( e no 
Brasil, acrescentariamos). 
Bouchet, Henri — "L'individualization de Tenseignement", frase do "a- 
vant-propos" de 1933, P.U.F., Paris, 1948. 
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ao fracasso da atividade, ou aprender sem estudar, espontaneamente, 

sem esforgo, uma dada forma de aprendizagem e o objetivo do 

processo. 

Mas no que diz respeito ao preparo para aprender, ao desen- 

volvimento das aptiddes para aprender, da capacidade de realizar ade- 

quadamente o processo da aprendizagem, julgamos que aquela clas- 

sifica?ao pedida por Mialaret ainda nao foi conseguida. 

A nosso ver, tal exigencia "de colocar ordem" no aprender a 

aprender, de estabelecer os pontos basicos ao processo do desenvol- 

vimento intelectual esta na dependencia de um processo de desen- 

vimento de outras ciencias que nao a propria pedagogia ou didatica 

experimental, pois trata-se de procurar novos dados sobre o desen- 

volvimento intelectual da crianga e do adolescente, aqueles que nor- 

tearao o processo didatico. 

As proprias definigoes que sao encontradas, sobre o estudo, tra- 

zem implicito esse aspecto crucial da questao. 

Vejamos algumas: 

1 — "O estudo e a aplicagao voluntaria da inteligencia, no in- 

tuito de obter-se um conhecimento". 

"Em sentido la to, estudar e aplicar, voluntariamente, 

a atengso para chegar a conhecimentos novos, confirmar 

conclusoes anteriores, ou destruir afirmagoes tidas ate en- 

tao como verdadeiras, o que acontece com o estudo, en- 

quanto pesquisa cientifica. 

E tambem assimilar ideias de outrem, refletir sobre 

elas, compreende-las e, as vezes, memoriza-las. 

E, ainda. transformar conhecimentos intelectuais em 

atitudes e repetir atos para formar habitos" (73). 

2 — "Estudar e concentrar todos os recursos pessoais na cap- 

tagao e assimilagao de dados, relagdes e tecnicas que con- 

duzem ao dornmio de um problema" (74). 

3 — 'O estudo e o exercicio do entendimento para compreen- 

der ou saber alguma ciencia ou arte. (75) 

(73) _ Giordano, E. "O Estudo Dirigido" — pg. 1 e 2 
(74) — Myra y Lopez, "Como estudiar y como aprender", pg. S, 
(75) _ Bellve, D. Mariano Rubio — "Arte de estudiar" — Espasa Calpe S.A. 

— Madrid, 1932, pg. 9 
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4 — "Estudo e o processo de adquirir conhecimento e com- 

preensao por seu proprio esforgo" (76). 

Ha uma distin^ao entre um processo de aplicagao da inteligen- 

cia ou de fatores usualmente nela integrados (atengao, poder de as- 

similagao ou "captagao", reflexao, compreensao ou memoria) e o 

resultado desejado por meio desse processo, que pode ser generaliza- 

do como alguma forma de aprendizagem (saber ou conduta). 

Em que consiste essa formagao intelectual, esse poder da inteli- 

gencia que aprende, e o problema previo que nos propomos. E para 

resolve-lo, vamos recorrer a um outro aspecto da didatica cientifica: 

procurar na ciencia que investiga tais fatos ou fenomenos considera- 

dos, os principios ou conclusoes que os esclarecem. Constantementc 

a Didatica assume essa atitude, pois nao poderia por si, nem conviria, 

reiniciar investiga?6es ja feitas. Os exemplos sao muitos mas lem- 

bramos apenas dois casos: o conceito e criterio de fadiga e de ordem 

biologica, mas esses dados sao aplicados para resolver as questocs 

de fadiga escolar; os criterios de estrutura^ao e avaliagao de pro- 

vas objetivas provem da Estatfstica. e sao aplicados pela Didatica aos 

testes escolares. 

Se a finalidade, o objetivo do estudo e o desenvolvimento inte- 

lectual, e a Psicologia que devemos recorrer para encontrar os cri- 

terios que orientarao o professor . 

Ha uma certa dificuldade no caso: nao se trata de problema di- 

reto de aprendizagem (o resultado a obter do estudo, o "aprovisio- 

namento", mencionado por Claparede) mas indireto, de desenvolvi- 

mento intelectual. As tecnicas usadas para o estudo, tem-se funda- 

mentado nas teorias da aprendizagem e em suas leis, o que explica, as 

vezes , que segundo os autores se evidenciem diferen^as, as mesmas 

que se encontram entre as teorias da aprendizagem modernas. 

Mas as teorias da aprendizagem, embora nunca independentes de 

um significado da inteligencia, nao nos fornecem os dados sobre o 

desenvolvimento genetico desta, seu funcionamento e estrutura. 

(76) — Preston, Ralph — "Teaching study habits and skills" — Rinehart and 
Co. — N. York, 1959, pg. 1 
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E, pois ,para o tao discutido problema da inteligencia, origa- 

do na Filosofia, antes da independencia da Psicologia, que apelamos a 

fim de colocar as bases, os problemas previos de uma didatica do es- 

tudo. 

Uma breve analise de sua evolugao historica nos auxiliara a es- 

clarecer a situagao atual: 

!<?) Uma inteligencia — faculdade, entendida como o nivel 

mais elevado da alma, proprio aos seres racionais, aquele que per- 

mite o saber maximo, a causa ou razao pela qual uma coisa e preci- 

samente aquilo que ela e, que procura o invariavel conhecimento do 

universal, e a interpretagao aristotelica do termo. 

O edificio da logica, instrumento para bem pensar, esta a seu 

servigo, e a orientagao do pensamento demonstrativo-sigolistico e ado- 

tada na Idade Media e prolonga-se apos o Renascimento nas escolas 

jesufticas. 

Traz consigo a exigencia de formar o pensamento logico em 

sua pureza, de ensinar as categorias logicas, formas supremas da ra- 

zao, que ordenam a captagao dos dados da realidade. Dai o forma- 

lismo da escolastica medieval, a importancia do treinamento argu- 

mentativo das "disputatio" universitarias . 

A ideia do treinamento da mente, por meio de certas materias de 

ensmo privilegiadas — nao por seu conteudo mas pelas formas de 

raciocinio que utilizam — prolonga-se no seculo XVII, quando pa- 

ra tanto, sao consideradas valiosas as matematicas ou a gramatica 

latina. (77) E esta crenga no poder disciplinar de certos estudos, que 

conseguiram pela sua estrutura logica treinar a inteligencia, faze-la 

usar sens arcabougos mais aperfeigoados, vem tendo defensores ate os 

dias de hoje, sendo um dos argumcntos usados na defesa da manuten- 

gao do ensino do latim nas escolas. 

Trata-se, segundo G.G. Granger, de uma concepgao fixista da 

razao, que "se confunde com um sistema de quadros de pensamento 

determinando, de antemao, a natureza dos problemas cientificos e os 

tipos de 'demarches' que conduzem a suas solugdes". (78) 

(77) — Monroe, Paul — Historia da educaqao, pg. 287 e sgts. 
(78) — Granger, G.G., "La raison", pg. 59 
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Assim, tanto as categorias aristotelicas como os principios da 

razao pura de Kant, regem uma pedagogia racionalista de disciplina 

formal, para a qual, tanto mais racional e desligado do sensivel, me- 

Ihor seria o desenvolvimento intelectual. A matematica justifica-se 

como modelo do conhecimento, por apresentar esse desprendimento 

dos dados sensoriais. 

2^) Entretanto, a ideia, tambem aristotelica, do "nihil est in 

intellectu quod non prius fuerit in sensu" tern o predominio nas orien- 

tagoes empiristas, e desde o sec. XVII o movimento "realista" em 

educagao, sob o influxo do desenvolvimento das ciencias da observa- 

g~o e experiencia, passa a valorizar o conteudo intelectual, como o pro- 

va a "pansofia" de Comenio, e a ampliagro dos curnculos. Formar 

a inteligencia agora, e, sobretudo, fornecer-lhe dados, informagoes, co- 

nhecimentos, de fora para dentro. 

O associacionismo empirista que da primazia aos fatores ex- 

ternos ao sujeito, de Locke a Herbart, procura explicar como as re- 

presentagoes associadas acumulam-se na mente concebida como uma 

"tabula rasa". 

"As teorias que sao, agora, teorias da aprendizagem, foram, ou- 

trora. teorias do conhecimento", dizem Thorpe e Schmuller (79) e 

o mesmo dinamos das teorias sobre a inteligencia, a respeito das 

quais cabe ainda a observagao: "foi necessaria a cisao radical entre 

a psicologia e a filosofia para que, finalmente, o conhecimento tomas- 

se por centro o comportamento humano". (80) 

O repudio as teorias inatistas leva a psicologia a experimentagao 

e a observagao do comportamento. 

Aqueles problemas referentes ao "espfrito" ou "razao" recaem 

no esquecimento, desde que, rebeldes a quantificagao ou observa- 

gao direta, nao conseguem amoldar-se a nova atitude cientifica. 

O associacionismo, levando a explicagoes da aprendizagem que 

apelam para o conceito S-R (conexionismo de Thomdike) ou ao de 

"condicionamento", multiplica os experimentos e tambem as aptiddes 

diversas em que a inteligencia se divide na observagao e suas variar 

(79) — Thorpe et et Scmuller — "Les theories contemporaines de I'apprentis- 
sage" — P.U.F. — Paris, 1956, pg. 25 

(SO) — Idem, pg. 27 
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£oes individuals. (81) Ha timidez em defini-la. O mecanismo de 

ensaio e erro praticamente vem a reduzi-la a uma questao quantita- 

tiva: o animal sera mais inteligente na medida em que aprende mais 

rapidamente a se orientar no aparato experimental de tipo "labirinto" 

ou "puzzle-box", o rendimento ou resultado indicando o grau de 

eficiencia do processo. 

3^) Parece-nos que de tres setores vem atualmente esclareci- 

mentos mais definidos sobre a inteligencia: do funcionalismo, quando 

por ela explica a adaptagao mental a novas circunstancias (para 

Dewey, o ato inteligente tipico e a resolugao de probiemas), da Ges- 

taJt, quando a ela atribui os atos de reestruturagao brusca, que deno- 

mina "insight", e da psicologia genetica, que com Piaget vem a abor- 

da-la pelo ponto de vista do desenvolvimento. procurando a integra- 

gao de seus aspectos funcionais e estruturais. 

Um problema ainda resta: quais as relagoes entre as teorias da 

aprendizagem e as que abordam o desenvolvimento da inteligencia? 

Ha um evidente parentesco de problematica, desde que a questao 

da hereditariedade e meio propoe-se a psicologia, e que a interdepen- 

dencia dos dois fatores imp5e-se na explicagao da conduta. A inteli- 

gencia sera apenas produto de maturagao independente de aprendi- 

zagem, ou havera a aprendizagem de estruturas intelectuais? 

£ste e o problema que os estudos de Epistemologia Genetica, 

que se vem desenvolvendo ha alguns anos em Genebra por iniciativa 

de Piaget, propoe-se a revolver. (82) Admitida que seja a interagao 

dos dois campos, lembremos que ha setores preferenciais na atengao 

de cada um dos ramos da psicologia; as teorias da aprendizagem nos 

explicam o "aprender" mas so a psicologia da inteugencia podera es- 

clarecer o "aprender a aprender", nao obstante a ressalva de Piaget, 

(81) — Veja se, como exemplo, Vauquelin, "Las aptitudes funcionales en la educa 
cion" — Ed. Nova — Buenos Aires, 1954. 

(82) — O problema foi colocado num dos simposios de Epistemologia Genetica, 
por Apostel, nos seguintes termos: haverd uma aprendizagem de condutas 
quaisquer a qual e simplesmente "aprender" — e uma aprendizagem de 
"estruturas logicas" que seria o aprender a aprender? Ao que Piaget res- 
ponde enunciando o processo circular que leva do aprender ao aprender 
a aprender e deste ao primeiro. 
(Greco et Piaget, "Apprentissage et connaissance" — P.U.F. Paris — 

Pg- 17) 
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sobre a impossibiliaade de enlendermos o "aprender a aprender" sem 

um previo "aprender". 

A segunda parte deste trabalho visara, pois, a um exame do 

problema do desenvolvimento intelectual, que nos venha a dar o fun- 

damento unificado de uma teoria do estudo. 

Hans Aebli, ao apreciar a contribui^ao da obra de psicologia 

genetica de Piaget, diz do interesse do "didata" por ela, pois "este 

nao tern outra finalidade senao provocar de maneira consciente e sis- 

tematica, os processos de forma^ao intelectual, que a psicologia gene- 

tica, por seu lado, estuda na atividade espontanea da crianga". 

E. mais adiante, afirma: "A Didatica cientifica tem por tarefa 

deduzir do conhecimento psicologico dos "processus" de formagao in- 

telectual, as medidas metodologicas mais aptas a provoca-los". (83) 

Embora nao se podendo afirmar que esta seja a orientagao de 

toda a Didatica cientifica, no caso que examinamos, a nosso ver, e a 

mais conveniente. 

Em algum estudo literario encontramos a afirmagao de que as 

influencias nao sao sofridas, mas escolhidas. O mesmo se poderia 

supor com relagao as tendencias da didatica moderna. Por que esco- 

Ihe ela sofrer influencias funcionalistas, de William James ou Clapa- 

rede, instrumentalistas ou pragmatistas de Dewey, Gestaltistas ou mais 

recentemente as da psicologia genetica e das teorias operatorias de 

Piaget? 

Ha uma consonancia de objetivos, e um feliz encontro de expe- 

riencias e teorias que vem resolver problemas educacionais cruciantes. 

E ha. ainda, concordancia de interesses, pois vemos que todas as cor- 

rentes mencionadas contem cnticas a educagao tradicional, e uma 

tentativa de auxiliar a libertagao do ensino, de formulas e processos 

inadequados, substituindo-os por outros mais bem fundados cienti- 

ficamente. Nao se trata exclusivamente de uma didatica que tem seus 

objetivos prprios e vai buscar os meios em uma psicologia indife- 

rente a eles. Ha uma real integragao de fins e meios, entre ambas. 

(83) — Aebli, Hans — "Didactique psychologique" — Delachaux et Niestle, Neu- 
chatel, 1951 — pg. VII do "avant-propos" e pg. 2. 



CAPITULO II 

INTEUGENCIA E PENSAMENTO 

Uma didatica do estudo que visa ao desenvolvimento da capaci- 

dade de pensar do aluno, coloca-nos perante um campo de pesqui- 

sas que se limita, de um lado, com a psicologia e de outro com a 16- 

gica, pois inteligencia e pensamento coincidem em seu aspecto de 

atividades, opera^oes da mente, com finalidade cognitiva. 

Ao dizer Dewey que o "fim integral da formagao intelectual e 

a educagao da disposigao logica" (84) evidencia essa vinculagao. Em- 

prestando ao fator logico do pensamento o sentido pratico encontra- 

do nas "preocupagoes sistematicas . . . para evitar que a reflexao in- 

corra em erro e para que esta possa produzir os melhores resultados, 

em determinadas condigoes" (85), ve na criagao do habito de pensar 

com rapidez, profundidade e acerto a consecu^ao daquela finalidade. 

Demonstrando a falsidade de um antagonismo entre as tendencias psi- 

cologicas e as realizagoes logicas do individuo, refere-se ao esqueci- 

mento dos recursos logicos "inatos" e a logica particular do espirito 

em cada grau de seu desenvolvimento. Quando menciona que o psi- 

cologico e o logico "longe de se contrariarem . . . acham-se associa- 

dos da mesma forma que o primeiro e o ultimo termo de um processo 

de evolugao normal", o faz empregando aqui "logico" no sentido da 

logica usada pelo adulto, pois a atividade intelectual natural da crian- 

ga devera ser conduzida gradualmente as formas adultas: nao pode- 

ra ser abandonada a si mesma, nem receber a imposigao de formas de 

pensamento estranhas ao seu momento de evolugao. 

Wertheimer. ao estudar o "pensamento produtivo" evidencia sua 

insatisfagao diante dos pontos de vista tradicionais sobre o assunto: o 

da logica classica e o da psicologia associacionista. Oferece as con- 

clusoes de seus estudos a psicologos e logicos, e as consideragbes fi- 

(84) — Dewey, John — "Como Pensamos" — Cia. Ed. Nac. — Sao Paulo 
1933, pg. 75. 

(85) — Dewey, op. cit. pg. 74. 
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nais da obra sao dedicadas a uma critica da logica tradicional e de 

suas novas formula?oes, visando a "cegueira estrutural" das mes- 

mas. (86) Confirma-se a necessidade de consideragoes logicas para 

uma analise aprofundada de atividades intelectuais. 

Assim, Piaget, como veremos, vem-se dedicando a numerosos e 

aprofundados estudos, que ja foram ditos "psico-logicos", (86A) em 

que a atividade intelectual e seu desenvolvimento, e area em que 

colaboram e se entrecruzam as duas formas de pesquisa. 

Nestes ties exemplos, por nos escolhidos porque tem em comum 

o interesse pedagogico, e manifesta a valorizagao do fator logico na 

cduca9ao intelectual. 

Explica-se o interesse que nos levou a investigar esse setor usuat- 

mente mencionado em superffcie nas obras sobre educagao, desde 

que ha muito a Cadeira de Didatica Geral e Especial desta Faculda- 

de, por iniciativa de seu entao catedratico, Prof. Onofre de Arruda 

Penteado Jr., dedicou-se a considerar a validez de sua aplicabilidade 

ao ensino. (87) 

Entendendo que toda a aprendizagem escolar deve constituir pa- 

ra o aluno uma re-descoberta, conseguida ativamente, que venha ao 

encontro dos resultados ate o momento apresentados pelas diferentes 

artes, ciencias ou tecnicas, o conhecimento dos processes gerais dn 

pensamento que o posisbilitam, toma-se fundamental. Encontrando 

um paralelo entre a evolu^ao de cada ciencia a partir de suas fascs 

incipientes e chegando ate suas formas atuais, e o desenvolvimento 

do pensamento no indivfduo, procuravamos na metodologia logica 

cientifica, as bases da metodologia escolar. A notavel unidade de 

de caminhos mentals para a aquisigao do saber, quando ultrapas- 

sando o nivel simplesmente intuitive o raciocinio se desenvolve, le- 

vou-nos a procurar as constancias que poderiam fornecer a necessa- 

ria unifica^ao para a grande variedade de metodos didaticos existen- 

tes. 

^36) _ Wertheimer, "Productive Thinking" — Harper and Brothers Publ. — 

N. York, 1945, pg. 212. 
(86A) — Piaget — "Logic and Psychology" pg. 25. 
(87) — Penteado Jr., Prof. Onofre — "Didatica Geral" — S. Paulo 1958 — 

Cap. Ill e artigo na Revista de Pedagogia, Ano V — vol. V — n.0 9 
— Jan. a Junho,1959 — "Os principios logicos no ensino". 
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Nao se confundem, entretanto, metodo logico e metodo dida- 

aco, desde que aquele constitui o esquema mental que preside a 

este, que, sempre pratico, indica maneiras de agir variadas e comple- 

xas, fundadas na experiencias e na teoria pedagogica. 

As observagoes que pudemos fazer, levaram-nos a conclusoes in- 

teressantes a luz dos desenvolvimentos das pesquisas de Piaget, pois 

defendendo metodos indutivos, em que o ensino precede da apresen- 

tagao de fatos e experiencias, e conduz o raciocinio do aluno a com- 

preensao das constantes que apresentam, por processo de generali- 

zagao e abstragao para redescobrir as regras ou leis que os regem, 

o sucesso, no dominio do metodo, era variavel. Aqueles licenciandos 

cuja escolaridade anterior fora assim articulada, rapidamente capaci- 

tavam-se a ensinar desse modo. Quando haviam entretanto fixado 

processes de aprendizagem baseados em raciocinio de tipo dedutivo, 

a eles tambem se prendiam a grandes dificuldades' ofereciam-se para 

um ensino indutivo. Acreditamos entao que um habito se formara, 

uma familiaridade logica com certos processos de pensamento, obsta- 

culos ao uso de outros, mesmo que para orientagao de seus alunos. 

(88) 

InLerpretando o acontecido, somos tentados a proper a hipotese 

de que lal se deve ao fato de nao haverem lais alunos formado ade- 

quadamente todas as etapas que constituem sucessivos "patamares" 

de equilibrio do pensamento, ou que a "reversibilidade", caracteristi- 

ca", de seus estados superiores nao teria sido adequadamente con- 

seguida. Cada etapa consistindo numa diferenciagao integradora com 

relagao a anterior, nao a deve negar, mas incluir em sistema mais 

amplo, e o pensamento hipotetico-dedutivo, o mais tardio no desen- 

volvimento, por prescindir dos dados da experiencia, deveria incluir 

o recurso as operagdes concretas, como uma de suas etapas, e nao 

impossibilitar o individuo de usa-lo quando necessario. 

Na verdade, e comum, no ensino, uma inversao de etapas do 

pensamento: iniciam-se os trabalhos por operagbes abstratas, as quais 

falta uma solida base de concretizagao. Ou pior, estanca-se, impe- 

de-se o aluno de raciocinar, fornecendo-lhe os resultados elaborados 

(88) — Wertheimer atribui a certas formas de ensino baseadas em repetigao me- 
canica a formaqao de verdadeira "cegueira intclectuar — "Productive 
thinking" pg. 112 e 113. 
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pelas ciencias ja prontos e formulados, sem atividade do aluno. O que 

explica as dificuldades de transferencia de processes de pensar a ou- 

tras situagoes, desde que nao tendo havido experiencia no processo de 

pensar e somente memorizagao de conteudos, nao ha o que transfe- 

rir. 

Colocando a questao ao nivel dos cursos medios, nota-se um 

certo perigo da didatica moderna. Em sua reagao contra o vazio de 

um ensino verbalista que pretendia transportar palavras do livro ou 

professor diretamente a mente do aluno, sem indagar do seu signi- 

ficado para este, acolheu nosso secuio com entusiasmo, as "ligdes de 

coisas", o ensino "intuitivo", o trabalho em oficinas, Jaboratorios, o 

uso do material didatico. Evidentemente que em nosso pais, essa 

fase se vem desenvolvendo muito lentamente quando nos comparamos 

por excmplo, aos Estados Unidos. Mas ja os americanos se mos- 

tram aiarmados diante da dispersao de esforgos desse tipo de ensi- 

no, nem sempre com resultados compensadores do ponto de vista da 

educagao do pensamento. O valor da pratica, (o aprender fazendo 

— o "learning by doing" de Dewey) que vem sendo colocado como 

aspiragao do ensino moderno, ve-se atacado nao so como favorecedor 

de um imediatismo utilitarista, mas como uma excessiva prisao a 

concreticidade que dificulta as necessarias generaliza^des e forma tec- 

nicos limitados mas nao homens de pensamento e agao amplas. (89) 

Haveria um "a-priorismo" implfcito no ensino verbalista, a su- 

posigao de que a crianga fosse capaz de conhecer o mundo organi- 

zando por seus proprios meios as ideias (de segunda mao) a ela 

transmitidas por livros e mestres, sem o recurso a experiencia? Seria 

audacioso afirma-lo, mas o despsezo pela experiencia, herdado da 

Escolastica Medieval, leva-nos a acreditar. Toda a valoriza^ao do 

"ideia — ismo" alemao do sec. XIX, seria uma forma de a-prio- 

rismo que julgaria possuir ja o indivfduo os mecanismos intelectuais 

necessarios a captagao do conhecimento, sendo apenas necessario 

exercitar os mesmos. 

(89) — Ferriere refere-se a um "mal-entendido" que se perpetua ainda hoje, se- 
gundo o qual a Escola Ativa seria uma escola de trabalho exclusivamen- 
te manual, ou pior, uma escola que, premeditadamente seria contraria a 
cultura do espirito. 
Ver Ferriere, Adolphe — "L'ecole active" — Delachaux et Niestle — 
Neuchatel — 1947, pg. 17. 
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Mas nao ha duvida que ha tambem excesses empiristas a elimi- 

nar. Alias, Piaget dispoe-se a fazer "le proces de rimpirisme", nao 

por uma impensavel volta ao "a-priorismo". mas pela afirmagao de 

um interacionismo entre o sujeito e o objeto, o individuo e o meio, 

criador de sucessivas estruturas mentals, que prolongam as primei- 

ras "montagens hereditarias5' do individuo, prosseguindo ate a forma 

adulta (e logica) de pensar. Ja e esse o pensamento de Dewey, em 

seu conceito de experiencia, como uma tentativa do individuo cu- 

jo resultado vem a ter repercussoes sobre seus atos posteriores, essa 

indissolubilidade relacional entre o homem e o meio. 

Dewey volta-se para a agao, que parte do individuo, seus mo- 

tives, seus esforgos, para a reconstru^ao da experiencia, que e o 

proprio processo educative, sempre em evolugao para obter agao 

mais adaptada. Tomando como modelo o pensamento cientifico, que 

organiza o mundo para melhor orientar a agao, estabelece o valor da 

logica, atuante e pratica, na distingao das formas mais adequadas do 

pensar. 

Piaget aprofunda e precisa a aparente dicotomia entre a psico- 

logia da inteligencia e a logica, harmonizada quando, nas formas do 

pensamento adulto, encontram-se uma e outra. Se "a logica e uma 

axiomatica da razao da qual a psicologia da inteligencia e a ciencia 

experimental correspondente", (90) ela nao constitui base ou funda- 

ment© para a psicologia, como tambem nao a substitui. Inde- 

pendentes em metodos, encontram-se nos estados finais da genese do 

pensamento, quando a inteligencia atinge o equilibrio que, sob sua 

forma ideal, "como seria se fosse realizado integralmente e tal como 

se imp5e normativamente ao espirito" (91), constitui o campo da 

logica, "espelho do pensamento". 

Piaget considera as formas iniciais da inteligencia infantil como 

"pre-logicas" ou "pre-operatorias", distinguindo, assim, uma fase em 

(90) — Piaget — "Psychologic de rintelligence" — Colin, 1952, pg. 37/38. "Uma 
axiomatica e uma ciencia exclusivamente hipotetico-dedutiva, o que sig- 
nifica que reduz ao minimum os apelos a experiencia (ela tem mesmo 
a ambigao de elimina-los inteiramente) para reconstruir livremente seu 
objeto por meio de proposi^des indemonstraveis (axiomas) que se tra- 
ta de combinar entre si segundo todas as possibilidades e do modo mais 
rigoroso. 

(91) — Piaget, op. cit., pg. 26. 
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que as estruturas mentals ainda nao atingem a "mobilidade reversivei", 

que e o proprio criterio do equilibrio, atingido gradualmente pela 

inteligencia e que caracteriza a "logica viva, em agao". 

Se a tendencia da moderna psicologia e no sentido de conside- 

rar o homem como um todo indissoiuvel, entendendo-se a inteligen- 

cia como certa forma de adapta^ao caracterizada por alguns aspectos 

que apresenta, seja a capacidade de resolver problemas novos (De- 

wey, Claparede), seja atos de reestruturaQao brusca (Gestalt), seja 

tendencia a formas de equilibrio moveis, reverslveis, e cada vez mais 

extensas ou diferidas no tempo e no espago (Piaget), encontrando-se 

a a^ao inteligente desde as atividades sensorio-motoras, evidentemen- 

te, o conceito de inteligencia e mais amplo que o de pensamento. 

Encontramos, em Kohler, por exemplo, a afirma^ao de uma "inteli- 

gencia" animal, mas nada se adianta sobre a possibilidade de um 

"pensamento" entre animals nao humanos. 

"A inteligencia nao aparece de modo algum, num dado momenio 

do desenvolvimento mental, como um mecanismo ja montado, e ra- 

dicalmente distinto dos que o precederam. Ela apresenta, ao contrario, 

continuidade marcante com os processos adquiridos ou mesmo inatos 

ligados a associagao habitual c ao reflexo, processos sobre os quais 

ela repousa, e que utiliza", diz Piaget. (92) 

Entretanto, julga premature falar-se de inteligencia ao nlvel dos 

primeiros habitos adquiridos pela crianga (93). Com a coordenagao 

da visao e preensao, entre 3 e 6 meses, e que novas condutas sur- 

gem, fazendo transigao entre o habito simples e a inteligencia. £ 

quando a crianga passa a manifestar certa "intencionalidade" em 

suas agoes, que ja se pode caracterizar a agao inteligente. 

E o pensamento? Em toda a fase da inteligencia sensorio-mo- 

tora cujo desenvolvimento se da anteriormente a aquisigao da lin- 

guagem, a crianga executa efetivamente toda a agao exigida por uma 

situagao problematical submete a seus esquemas assimiladores (sen- 

sorio-motores) todo o objeto de seu interesse. Ha uma coinciden- 

cia entre a presenga da linguagem e a passagem ao piano do pensa- 

mento, mas Piaget nao julga a linguagem suficiente para explica-la, 

(92) — Piaget — "La naissance de rintelligence chez Tenfant" — Delachaux et 
Niestle, Neuchatel, pg. 25. 

(93) — Piaget — "Psychologic de rintelligence" — pg. 122 e op. cit. 
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desde que o pensamento nao e apenas "fala interior", linguagem 

interiorizada, mas tambem, agdo interiorizada, atividade operatoria 

que amplia os circuitos no tempo e espago entre sujeito e objeto, 

permite antecipagao e prospecgao. Segundo Hans Aebli, o pensamen- 

to, nos sens niveis superiores, e, sobretudo, um "sistema de opera- 

goes logicas, fisicas, (espago-temporais) e numericas". (94) Mas 

desde seus pianos iniciais, o pensamento e um sistema de operagoes 

que se desenvolve quando e possivel ao sujeito interiorizar, repre- 

sentar ou imaginar agoes, fundindo num todo simultaneo suas fases 

sucessivas, procurar a comprovagao e ultrapassar os limites do tem- 

po e espago proximos (95). A inteligencia encontra, num dado 

nivel, o pensamento conceptual, que, por aproximagoes sucessivas, 

atinge o nivel logico. 

Vejamos o significado do pensamento para Dewey. Duas de 

suas obras esclarecem as relagoes entre psicologia e logica, inteligen- 

cia e pensamento. Uma, de grande divulgagao, a ja mencionada "How 

to think" e outra, menos conhecida, "The quest for certainty". 

O "ato complete de pensamento", que fundamenta o seu me- 

todo de problemas, revela a estrutura propria a um ato inteligente: 

problema, hipotese, raciocinio, solugao e prova. 

O que o caracteriza e o exame atento, ativo e prolongado das 

bases em que se alicergam as hipoteses, e a verificagao, que as poe 

a prova. Surgira sempre de uma situagao problematica, encontrada 

em condigoes de autentica experiencia, e possui o poder motivador 

que leva o individuo as buscas, pesquisas, que Ihe permitem dar o 

salto "do conhecido ao desconhecido" que e a descoberta da solu- 

gao, Observagoes e experiencias anteriores, sugestoes ferteis e va- 

riadas auxiliarao no processo. O objetivo, o fim cm vista deve ser 

suficientemente proximo mas ao mesmo tempo distante para criar a 

tensao necessaria ao processo, no que Dewey corrobora Claparede, 

na sua teoria da necessidade que leva a uma tensao criadora de agao. 

(94) — Aebli, Hans — "Didactique Psychologique" — Delachaux et Niestle — 
Paris, 1951, pg. 43. 

(95) — Piaget em "La formacion del simbolo en el nino" (pg. 327) mostra 
como condigao do pensamento conceptual nao so a "mobilidade" e "rever- 
sibilidade", mas, tambem a "socializaqao que situa o pensamento indi- 
vidual numa realidade objetiva e comum". 
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Todos os processes da logica tradicional sao examinados como 

caminhos possiveis para que se atinja a solugao: analise, smtese, in- 

du^ao e dedu^ao. 

De certo modo, aceita as associagoes, quando se refere a in- 

ferencia, que liga a observa^ao ao significado. O pensamento e, en- 

tao, explicado como atribuigao de um significado a algo (96). Mas 

ja no "The quest for certainty", diz que "o pensamento, nossas con- 

cepQoes e ideias, sao designagoes de operagdes a executar ou ja exe- 

cutadas" (97). As ideias, "sao pianos de agao", pois, no contexto 

de uma filosofia instrumentalista, o pensamento vale na medida em 

que orienta a agao. Do psicologico ao logico ha continuidade, como 

ja foi visto. 

A escola tradicional e criticada em varios pontos entre os quais 

sobressai o seu apartamento da vida real, as atividades desligadas 

das necessidades e interesses dos alunos, sem um fim em vista que 

conduza a a^ao, sem significa^ao, propria a formar personalidades 

sem capacidade de julgamento reflexive nem participagao ativa e 

construtiva na vida social (98). 

A teoria da Gestalt possui uma concepgao a um tempo diver- 

sa, na estrutura, das anteriores, mas semelhante em objetivos. Con- 

forme Koffka: 

"de acordo com nossa teoria, a psicologia e a logica, a existencia e 

a subsistencia, e ainda em certo grau, a realidade e a verdade, nao 

pertencem a reinos ou universes racionais totalmente distintos, entre 

os quais nao existe relaqao intelegivel nenhuma" (99) 

A psicologia da Gestalt apresenta-se portanto, como integradora 

perante as interpretagdes que dissociam o processo de pensamento 

como fato natural e como fato racional. Uma verdade e uma falsida- 

(96) — Dewey — "Como Pensamos" Cia. Ed. Nac. S. Paulo, 1933 — pag. 19. 
"Esta funqao por efeito da qual uma cousa significa ou indica outra, 
levando-nos assim a examinar ate que ponto uma cousa pode ser con- 
siderada garantia para acreditarmos em outras, e, por conseguinte, o fator 
central de todo ato de pensar reflexivo ou nitidamente intelectual". 

(97) — Devvey — "Quest for certainty", Trad., em espanhol: "La busca de la 
certeza" Fondo de cultura economica — Mexico — 1952, pg. 120. 

(98) — Dewey — "Experiencia y educacion" Ed. Losada, B. Aires, 1939, cap. 1 

(99) — Koffka — "Psicologia de la forma" — Ed. Paidos, Buenos Aires, s/d, 
pg. 661. 
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de nao o sao apenas no reino da "subsistencia", ou consistencia kv 

gica, mas, tambem, sao duplicados no campo da existencia natural. 

A inteligencia nao constitui um dominio separado de fatos, dcs- 

de que "nao e criadora de uma ordem estranha a natureza de sens 

elementos; ela nao e senao a expressao da organizagao espontanea e 

manifesta de um todo em virtude de suas leis internas". 

Podenamos resumir, como se segue, as fases do pensamento inte- 

ligente, para a teoria da Forma: 

1. considera^ao da estrutura de uma situagao, seus requisites 

e vetores; 

2. procedimento concordante com tais requisites da situa^ao 

total e por ela determinados; 

3. mudanga, transformagao ou reestruturagao da situagao na 

direglo requerida por aqueles vetores. 

Pensar, segundo os gestaltistas, e reunir fins e meios numa es- 

trutura so que exige solugao. O pensamento produtivo e aquele em 

que a situagao e compreendida em seus requisites estruturais, que 

incluem o alvo do problema e e resolvida conforme essas exigencias, 

segundo a lei da melhor forma, nunca parceladamente e sempre es- 

truturalmente. 

O problema da educagao do pensamento para a teoria da Forma 

e proposto especialmente por Wertheimer, no "Productive Tinking". 

Examinando varias situagdes escolares e da vida comum e culmi- 

nando por um estudo a respeito de Einstein, tern como escopo dis- 

criminar em todos eles o que ha de comum e que constitui o pensa- 

mento produtivo, ao resolver um problema de modo fecundo. O 

ponto de vista da estrutura^ao brusca, do "insight" como prova do ato 

inteligente, e examinado acuradamente e nele sao encontradas ope- 

ragdes especiais, como por exemplo: agrupamento, centra^ao, se- 

gregagao, reorganiza^ao, etc. adequadas a estrutura da situa^ao 

HOO). 

O que as caracteriza, entretanto, e sua natureza nao fragmen- 

taria, mas "totalitaria" e determinada pelos requisites estruturais da 

situagao. As operagoes, pois, se podem ser encontradas na logica 

tradicional Aristotelica ou na teoria da indugao, ou mesmo na teo- 

(100) — Wertheimer — "Productive Thinking" pg. 189. 
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ria associacionista, sao validas na medida em que se integram na 

condigao requerida pela estrutura. Ha uma verdade estrutural exi- 

gida pela situagao. e nao fragmentos de verdade. Wertheimer faz 

severa critica a educa^ao tradicional, cujos metodos de repeti^ao me- 

canica e fragmentaria, levam a verdadeira "cegueira intelectual", pe- 

la ausencia de focaliza^ao do significado da situa^ao total. 

Encontra o mencionado Autor, tres grupos de problemas a in- 

vestigar e estudar, referentes a muitas das operagoes que vao ser 

objeto dos trabalhos de Piaget: 

1. As "felloes" ("features"), leis, regras, governando as ope- 

ragoes, negligenciadas ou apenas investigadas, de segregagao, agru- 

pamento, centragao e transponibilidade estrutural. 

2. Problemas sobre a relagao entre partes e seus todos, 

envolvendo operagoes como as do lugar, papel, fungao, de uma par- 

te no seu todo. 

3. Problemas relatives aos "outstanding wholes", as boas "ges- 

talten". (101) 

Mais uma vez, logica e psicologia da inteligencia estao ligadas. 

Nao geneticamente ou historicamente, como dinamos no caso de 

Dewey ou Piaget, que veem a logica como um ponto de chegada, 

uma aspira9ao da vida intelectual, mas atualmente. em toda situa- 

^ao verdadeiramente estruturada. 

E operagoes da inteligencia, isomorfas a agoes reais, sao cn- 

contradas, nao se podendo, pois, em em ultima analise negar que 

tambem a Gestalt atribui ao pensamento carater operatorio. As ope- 

ra^oes tem sucesso, para a Gestalt, na medida em que funcionam 

em rela^ao aos requisites estruturais, que regem as partes ou elemen- 

tos integrantes de um todo, relacionando-os a ele. 

E importante verificar que Katona ao final de seu estudo so- 

bre "Organizagao e memoria", apos condenar a finalidade que vem 

tendo a educagao de fornecer informagoes especializadas, diz: 

"Os alunos devem aprender a aprender, isso e o melhor que 

a escola pode fazer por eles. Nao devem meramente aprender a me- 

morizar, mas aprender a aprender por compreensao". 

(101) — Wertheimer — Productive Thinking — pg. 192. 
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A escola moderna vem buscando incessantemente acomodar-se 

a esse ideal de fazer pensar. Integrada num mundo de agao, pro- 

cura tornar o aluno eficiente e ajustado: socialmente, fisicamente, 

profissionalmente, cmocionalmente, e intelectualmente. Mas esses 

objetivos justos, nao sao acompanhados pelos meios necessdrios, des- 

de que prossegue sendo agencia ministradora de conhecimentos e in- 

formagoes', desacompanhados dos processes necessaries para que te 

nham sentido e valor, para que se unifiquem e conexionem, desen- 

volvam-se e sejam fecundos em sua generalizagao e aplica^ao. 

E esses sao os processes de pensamento. as estruturas mentals 

que possibilitam desenvolvimento intelectual indefinido, por meio do 

"aprender a aprender" 





CAPITULO III 

0 DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL 

1 — Jnteligencia e adaptagdo 

Encontrar meios para atingir a um objetivo dinamico, como e 

o de promover o desenvolvimento intelectual do escolar, implica no 

conhecimento do "processus" dessa evolugao nos individuos normais. 

bem como no das possibilidades de agir sobre tais "processus". 

Revela-se Piaget surpreso, verificando que, nao obstante os ex- 

celentes e tao numerosos trabalhos publicados sobre a vida social do 

adolescente, tenha sido tao pouco desenvolvida a analise do pensa- 

mento proprio ao adolescente (101a). Quanto aos estudos sobre o 

desenvolvimento da inteligencia infantil, e sua propria abundancia que 

confunde, sobretudo por serem provenientes de varias correntes psi- 

cologicas, abrangendo estudos de conjunto e pormenor. 
1 

Os testes de ni^el mental, que nos permitem dar conta de avan- 

90s, retardamentos e paralelismos entre dado individuo e a maioria 

dos de sua idade, somente de modo indireto informam sobre a qua- 

lidade dos "processus" envolvidos, embora venham sempre a apoiar- 

se sobre uma ou outra teoria de desenvolvimento. 

Varios motives nos levaram a inclinar-nos para os resultados 

das pesquisas do que chamaremos o "Grupo de Genebra", onde sob 

a diregao de Jean Piaget, uma grande equipe trabalha nesse setor, 

focalizando geneticamente o problema da inteligencia, por metodo ex- 

perimental tao rigoroso quanto adequado a seus fins, e acompanhando 

os trabalhos por amplas discussoes sobre os mesmos, das quais vem 

participando psicologos., logicos, filosofos e professores, guiados por 

hipoteses de profundo interesse para as ciencias da educate. 

(101a) — Piaget et Inhelder, "De la logique de Tenfant a la logique de I'adoles- 
cent", P.U.F., 1955, pg. 297. 



— 90 — 

£stc grupo segue a tradigao pedagogica de Genebra, onde em 1912 

Claparede e Bovet fundam o Institute J. J. Rousseau, hoje Institute 

das Ciencias da Educagao anexo a Universidade de Genebra e onde 

desenvolveu-se a experimentagao psicologioa, desde a fundagao do 

laboratorio de psicologia por Th. Flournoy em 1890, hoje labora- 

torio de Psicologia da Faculdade de Ciencias. Na mesma Faculdade 

de Ciencias, em 1955 foi criado um "Centre Intemacional de Epis- 

temologia Genetica", que de 1956 ate o momento prossegue os es- 

tudos sobre o tema, publicando, em 1962 o decimo sexto volume de 

sua serie. Nele reune-se uma equipe seleta de pesquisadores, com 

rara unidade de propositos, dentro da multiplicidade de abordagens 

efetivada. Tudo isso justifica que tomemos como base de nosso tra- 

balho os estudos do Grupo de Genebra. A coincidencia de seus 

pontos de vista com os das modemas correntes pedagogicas que 

atualizam o ja antigo movimento da Escola Nova, Escola Ativa ou 

Progressiva, bastaria entretanto para fundamentar nossa posigao. 

£ um novo genero de tarefa, este de encarar o mesmo proble- 

ma do angulo psicologico, logico, epistemologico c pedagogico. Em 

1923, ja iniciada a imensa obra de pesquisa dirigida por Piaget, 

Claparede (102) aprecia o valor de novidade daquele trabalho que 

vem confirmar uma de suas teses mais conhecidas, isto e, que a di 

feren?a entre a crianga e o adulto nao e meramente quantitativa, mas 

qualitativa, verificando-se que os progresses da inteligencia infantil 

devem-se ao fato de que esta, aos poucos, muda de carater. Ja afir- 

mara Claparede a unidade funcional e a diversidade estrutural entre 

ambos. Este ultimo aspecto vai ser incansavelmente verificado pelo 

"grupo Piaget", por meio de metodos que variam da observa^ao a 

interrogagao e a experimenta^ao, com criangas, adolescentes e, mais 

recentemente, adultos, acompanhados de exaustiva classificagao de 

documentos. 

O principio funcional segundo o qual o homem em qualquer 

etapa de sua evolugao, age em fungao de suas necessidades, emer- 

gindo estas do rompimento de equilibrio entre o individuo e o meio, 

e fundamental para as hipoteses teoricas da psicologia genetica. 

(102) — Prefacio a obra de Piaget: "Le langage et la pensee chez Tenfant", De- 
lachaux et Niestle, Neuchatel, 1948. 39 ed. 
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Toda conduta, pois, e concebida como adaptagao ou readapta- 

gao. Aquelas que sao objeto do estudo da psicologia caracteri- 

zam-se por distancias cada vez maiores no tempo e espa^o e complexi- 

dade de trajetorias. Dois aspectos sao observados nessas condutas 

como estritamente interdependentes: o afetivo e o cognitive. Se a 

afetividade, para Piaget, constitui a energetica ou economia da con- 

duta (103) atribuindo aos sentimentos o papel de reguladores das 

energias internas (interesses) ou externas (valorizagao), o aspecto 

cognitivo dira respeito sobretudo a estrutura9ao da conduta. Nas 

trocas com o meio, pois, estabelecendo-se diversos circuitos possi- 

veis entre sujeito e objetos, estes, determinados que sao pelas ener- 

gias afetivas, vao sendo estruturados em formas cognitivas diversas. 

Grande amplidao e dada ao termo "cognitivo" que nao e reser- 

vado apenas a aspectos superiores dos conhecimentos abstratos: "Uma 

percepgao, uma aprendizagem sensorio-motora (habito etc.), um ato 

de compreensao, um raciocinio, etc.. revertem todos em estruturar. 

de uma maneira ou de outra, as relagoes entre o organismo e o meio" 

(104). Como fungoes cognitivas, "no sentido amplo" todos se apa- 

rentam. diferenciando-se das fun^oes afetivas. 

A inteligencia, da qual afirma a natureza adaptativa, "nao con- 

siste numa categoria isolavel e descontmua" entre os processes cog- 

nitivos. Caracteriza-se, segundo o psicologo de Genebra, de modo 

dinamico, como uma inflexao, uma tendencia que acompanha todas 

as formas de adaptagao desde os seus tipos inferiores, em continuidde 

fnucional com as formas superiores que apresenta. Sera, pois, "a for- 

ma de equilfbrio para a qual tendem todas as estruturas cuja forma- 

9ao pode ser procurada desde a percepgao, o habito e os mecanis- 

mos sensorio-motores elementares" (105). 

Para os fins propostos, convem considerarmos como e interpre- 

tado o carater adaptativo da inteligencia, no qual fundamenta-se o 

processo de formacao de estruturas mentals, que, por sua vez, cen- 

traliza, a nosso ver, o problema da didatica do estudo. 

(103) — Piaget, Jean "Psychologic de 1'Intelligence", Colin, Paris, pag. 10. 
(104) — Piaget, op. cit., pag. 10 
(105) — Piaget, op. cit., pag. 11 
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Se a adaptagao mental "deve ser caracterizada como um equi- 

librio entre as a^oes do individuo sobre o meio e as agoes inversas" 

(106), apresenta duas faces: 

a) assimilagao — agao do organismo sobre os objetos que o 

rodeiam, de maneira a incorpora-los a seus esquemas de conduta. 

Implica na afirmagao de que o ser humano nao se submete passiva- 

mente ao meio, mas, de certo modo, o modifica, pois impoe suas 

proprias estruturas mentals, ao que dele recebe. A assimilagao de- 

pende das condutas anteriores exercidas sobre outros objetos ana- 

logos . 

b) acomodagao — o meio age sobre o organismo, e este mo- 

difica seu ciclo assimilador, acomodando-se a ele. Como vemos, o 

ser vivo nao e considerado como sofrendo agao direta dos corpos 

que o rodeiam, mas indireta, ajustando-se as novas situagdes. 

A adaptagao inteligente, comporta assimilagao, na medida em 

que incorpora a seus quadros, os dados da experiencia, e, assim, 

realiza uma estruturagao, nao passiva, mas devida a atividade do 

sujeito. 

A inteligencia pratica ou sensorio-motora esquematiza atos, e a 

esses esquematismos assimila as diversas situagoes oferecidas pelo 

meio (e o caso da crianga nova, a utilizar os esquemas de sugar, pe- 

gar, bater, sacudir, etc.), enquanto em seus niveis mais desenvolvi- 

dos, a inteligencia reflexiva esquematiza operagoes, agdes interioriza- 

das. 

A acomodagao e inseparavel da assimilagao: a medida que ele- 

mentos novos sao incorporados a esquemas ja existentes a inteligen- 

cia modifica a estes, para ajusta-los aos novos dados. 

O processo, entretanto, tern um periodo de formagao que atra- 

vessa infancia e adolescencia, no qual o equilibrio esta em constante 

re-estabelecimento. muitas vezes rompido para o encontro de equili- 

brio superior. A adaptagao termina, aos 13 ou 14 anos, quando 

um sistema estavel e encontrado. No decurso do periodo de desen- 

volvimento, varias formas de adaptagao sucedem-se (estruturas di- 

versas), cada uma como forma de equilibrio final da precedente. 

(106) — Piaget, op. cit., pag. 13 
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Piaget desenvolve, assiiu, o carater interacionista que reivin- 

dica para sua psicologia, tao afastado epistemologicamente de um 

empirismo que apresenta o sujeito a receber passivamente a impres- 

sao do objeto, como de um apriorismo que admite a existencia de 

estruturas de pensamento inatas. Em teoria da aprendizagem repe- 

le o esquema S-R quando dele nao participa o organismo como par- 

te integrante da situagao, sede das assimilagbes e acomodagbes. 

E' facil, por outro lado, aproxima-lo de Dewey, com seu. con- 

ceito de experiencia como agao e reagao entre o sujeito e o meio 

que culmina com a experiencia humana plena de significado, prepa- 

lando o individuo para uma adaptagao progressiva, como do con- 

ceito gestaltico de totalidade, embora condene esta ultima tenden- 

cia, por nao considerar o processo historico que acompanha a evolu- 

gao adaptativa. 

Piaget nao considera que as estruturagoes mentais sucessivas 

possam ser devidas apenas ao fator maturagao do sistema nervoso. 

mas que outros fatores, como a experiencia adquirida em fungao do 

meio fisico e a agao do meio social colaboram em sua formagao 

(107), ou melhor, "equflibragao". 

Como ja vimos, a inteligencia pode manifestar-se em agoes efc- 

tivas ou interiorizadas, e e definida pela diregao de seu desenvolvi- 

mento no sentido funcional e estrutural. Funcionalmente. a condu- 

ta e tanto mais inteligente quanto as trajetorias sujeito-objeto dei- 

xam de ser simples e exigem progressiva composigao. Estrutural- 

mente, a inteligencia se caracteriza pela diregao da "mobilidade re- 

versivel" que a mesma vai assumindo no decurso do desenvolvimen- 

to genetico. 

2 — A inteligencia e seu desenvolvimento 

Para a consideragao do desenvolvimento intelectual da crianga, 

Piaget procura a continuidade funcional entre processes puramente 

biologicos (de morfogenese e adaptagao ao meio) e a inteligencia. 

A constituigao do sistema nervoso e dos orgaos dos sentidos sao 

o fato estrutural basico, e seu funcionamento normal, permitindo o 

(107) — Piaget, De la logique de I'enfant a la logique de I'adolescent. pag. 213. 
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exercicio dos reflexes, da fundamento as adapta^des sensorio-mo- 

irizes. 

Ties grandes unidades s?o destacadas na evolugao da vida in- 

telectual do individuo, assim designadas (108): 

I — O periodo da inteligencia sensorio-motriz, que vai do 

nascimento a aparigao da linguagem, abrangendo aproximadamente 

os dois primeiros anos de vida. 

II — O periodo de preparagdo e de organizagdo das operagdes 

concretas de classes, relagoes e numero, que se estende de 2 anos a 

11 ou 12 anos aproximadamente, e divide-se em dois sub-penodos: 

II A — O sub-periodo das representagdes pre-operatorias do 

inicio do periodo ate 7 ou 8 anos; 

II B — O sub-periodo das operagoes concretas, que avan^a 

ate 11 ou 12 anos. 

HI — O periodo das operagdes formats, que, iniciado aos 11 ou 

12 anos encontra seu equilibrio aos 13 ou 14 anos. 

Desde que nosso interesse esta voltado para crian^as ou ado- 

lescentes dos cursos medios, em nosso pais iniciados com idade mi- 

nima de 10 anos e meio, e para as ultimas fases consideradas que 

voltaremos nossa aten9ao: sub-periodo de operagdes concretas, como 

preparatorio da ultima fase, por nele se incluirem muitos dos escola- 

res de primeiros anos de ginasio, e a fase final, que abrange a ado- 

lescencia. Rapidamente, entretanto, devemos considerar as aquisi^bes 

dos periodos anteriores, desde que ha continuidade e integragao su- 

cessiva de todos eles. 

A — Evolugdo da inteligencia infantil ate 7/8 anos: Iniciando 

suas pesquisas pelas fases iniciais do desenvolvimento infantil, esse 

periodo foi objeto de numerosos estudos de detalhe de Piaget, des- 

de a terceira decada deste seculo, referindo-se a linguagem, ao racio- 

cinio, a representa^ao do mundo, a causalidade fisica, ao julgamento 

moral, a genese da nogao de numero, quantidade, velocidade e tem- 

po, espago e movimento. acaso e probabilidade na crianga, e outros 

mais. Logo se torna comum a colaboragao de mais de um pesqui- 

sador nesses trabalhos. 
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Em 1942, em curso dado no College de France, e depois edita- 

do com o nome de "Psychologic de ^intelligence', ja se estruturavam 

cm teoria inclusiva tais parcelas. Sao mais recentes os estudos so- 

bre o adolescente, embora, por muitas vezes, os ja mencionados es- 

tudos de pormenor, avancem suas pesquisas ate os limites desse pe- 

riodo. 

As etapas que acompanham o desenvolvimento do recem-nas- 

cido ate a aquisi^ao da Jinguagem com um ano e 6 meses a 2 anos, 

evidenciam para o nosso autor a existencia de uma inteligencia sen- 

sorio motriz ou pratica (109) cujo funcionamento se insere em con- 

tinuidade com as atividades morfogeneticas do organismo, exercicios 

reflexos (de 0 a 1 mes) e primeiros habitos ou adapta^des adquiri- 

das (reagoes circulares referentes ao proprio corpo da crianga). Ao 

se iniciarem as denominadas reagoes circulares secundarias, com co- 

ordenagao da visao e preensao, Piaget ja encontra possibilidade de 

transigao para agdes deliberadamente inteligentes ,como as do quar- 

to estagio, que vai de 8/9 meses a um ano. 

Embora limitada, mesmo no campo sensorio-motor, a inteligen- 

cia vai-se aperfeigoando, aplicando meios conhecidos a novos fins, 

descobrindo meios novos, sempre em fungao do egocentrismo infan- 

til, ate o estagio final que ja apresenta solugao de problemas prati- 

cos por compreensao brusca (tipo "insight") . 

Como caracteristica importante temos a agao adaptativa de exer- 

cicio e pesquisa que se insere sobre os atos reflexos progressivamen- 

te. Pela tendencia a repetir condutas, usando para isso objetos, ve- 

rifica-se assimilagao. Quando o habito ultrapassa as formas fixas 

iniciais, por nova estruturagao, surgem condutas inteligentes, funcio- 

nalmente preparadas pelos habitos. 

Assim como no habito integra-se o reflexo, de ordem inferior, 

este ficara integrado nas estruturas inteligentes que o superam. 

As estruturas sucessivas (esquemas assimiladores) dos dois pri- 

meiros anos apresentam progresses nos dois sentidos, que vao sei 

usados como criterios de inteligencia para Piaget: mobilidade e apli- 

cagdes cada vez mais diferidas no tempo e espago. 

(109) — Piaget — "La naissance de rintelligence chez Tenfant" (Conclusoes). 
Delachaux et Niestle, Neuchatel, 1948, 2e ed. 
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O aperfeigoamento dos processes sensorio motores que engen- 

dram atividade perceptiva, formagao dos habitos e inteligencia pre- 

verbal ou pre-representativa, mostram nesse nlvel pratico um evolver 

no sentido de uma descentragao com relagao ao corpo propno a 

crianga, chegando ate a colocagao do individuo como um entre ou- 

tros no espago, e caracterizando-se pela imitagao diferida, jogo sim- 

bolico e esbogos representatives. 

Se ate essa idade, (um e meio a dois anos) a crianga executa 

efetivamente toda a agao que Ihe propde um problema, a seguir tor- 

na-se progressivamente capaz de executa-la interiormente, sem mo- 

vimento visivel. 

Como aquisieoes dos tres estagios que compoem o pen'odo das 

representa?6es pre-operatorias endontra Piaget, no primeiro, o desen- 

volvimento de pensamento simbolico e pre-conceptual, utilizando signi 

iicados proprios, pouco generalizados; no segundo e terceiro, a cons 

trugao de um pensamento intuitive, voltado para o concrete, e que, 

aos poucos, aproxima-se de formas semi-reversiveis de pensamento. 

Essa fase, que coincide quase integralmente com a idade em 

que a crianga e admitida em escolas maternais. Jardim de Infancia 

e curses pre-primarios, e necessaria para que as estruturas sensono- 

motoras acabadas e mesmo coordenadas sob forma de grupos em- 

piricos, prolonguem-se em operagoes propriamente ditas que cons- 

tituirao ou reconstituirao esses agrupamentos no piano da represen- 

tagao e do raciocinio reflexive. 

No inicio do sub-periodo, a crianga evidencia formas egocen- 

tricas de pensamento, caracterizadas por sincretismo e justaposigao 

(110). Piaget a diz "pre-16gica", por sercm seus raciocinios rigidos 

e irreversiveis. A intuigao e fenomenista, presa ao real e centrada 

na agao do momento. 

As aquisigoes dos pen'odos que levam a crianga ao limiar do 

nivel operatorio apresentam o interesse de oferecerem no que diz 

respeito a inteligencia pratica, que se exerce concretamente. o equt- 

valente aos conceitos e relagoes da inteligencia representativa, e sua 

coordenagao em sistemas espago-temporais de objetos e movimentos. 

(110) — Piaget, "Le jugement et le raisonnement chez 1'enfant" Delachaux et 
Neuchatel, 1947, 3a. ed. pg. 13. 
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E? entretanto, um esquema de comportamento que nao serve 

ainda como instrumento de pensamento, enquanto pre-verbai. 

Falta a compreensao de conjunto da inteligencia mais desenvol- 

vida, tende a satisfa9ao pratica, e, trabalhando sobre a propria rea- 

lidade imediata, tem "raio de agao" curto. 

A aquisigao da linguagem possibilita o imcio de "conceptuali- 

zagao" ainda imprecisa, semi-individual, semi-geral. O pensamento 

intuitive, que faz transigao para a fase operatoria, foi atentamente 

estudado por Piaget. Sao dessa fase as curiosas experiencias de ve- 

rificagao de equivalencias entre conjuntos, de seriagao de regiiinhas, 

rota^ao de objetos etc., que evidenciam ja haver um pensamento 

por imagens, que, entretanto, esta centrado sobre essas configura- 

9oes, nao conseguindo a reversibilidade. 

Cumpre acentuar o que Piaget encontra desde seus trabalhos 

sobre "O julgamento e o raciocinio na crianga", isto e, que ha uma 

defasagem entre o nivel da agao e o nivel verbal. "Tomar conscien- 

cia de uma operagao e faze-la passar do piano da agao ao piano da 

linguagem". Assim, dominando de mais a mais a verbalizagao, e 

quando cada vez mais a vida social exige do menino a transmissao 

pela palavra e mesmo a justificagao de seus atos, a transposigao da 

agao efetiva para a agao verbal e o pensamento se faz, mas nao sem di- 

ficuldade. Os mesmos problemas facilmente resolvidos com objetos, 

tornam-se dificeis quando verbalizados (por exemplo a pergunta do 

teste de Burt: Edith e mais loura que Suzana; Edith e mais morena 

que Lili; qual a mais morena das tres?) 

B — O periodo operatorio: Que ha notaveis mudangas na es- 

trutura mental das criangas por volta dos 7, 8 anos e, as vezes, an- 

tes, aos 6 1/2 anos, e conhecido de todos, mostrando-se, por exem- 

plo, nos testes de maturagao para aprendizagem da leitura e escrita 

(testes A B C de Lourengo Filho), e evidenciando-se na colocagao 

aproximada desse momehto para a entrada nos cursos primarios on- 

de se inicia a escolaridade sistematicamente organizada para aquisi- 

gao de conhecimentos. 

Para Piaget a mudanga e caracterizada pelo nfvel "operatorio" 

do pensamento, nivel em que as ag5es interiorizadas (operagoes) vao 

adquirir aquela mobilidade reversivel que nao faz mais que acentuar- 
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se no future, desligar-se do concreto, e aumentar as distancias espa- 

go-temporais para atingir seu pleno amadurecimento. 

O ativismo de Piaget, que o insere na linha dos "Grandes" da 

Escola Ativa, justificando de modo teorico-experimental muitos de 

seus principios, e rcvelado claramente quando afirma que para atin- 

girmos o funcionamento real da inteligencia, e necessario que nos 

coloquemos na "perspectiva da agao" (111), "fonte e meio da in- 

teligencia". A linguagem, como ja dissera Janet, e uma agao, em- 

bora reduzida, que substitui coisas por signos e movimentos por sua 

evocagao. Pode ser esboQO ou projeto de agao. Tambem a lingua- 

gem matematica e uma agao, agao interiorizada. Que e somar, se- 

nao reunir, diminuir, se nao separar, e assim por diante? A interio- 

rizagao das agoes, que se efetua em pensamento, prolongando-as, e 

que denomina Piaget operagao. A agao interiorizada, que e a ope- 

ragao, sera o fator distintivo do pensamento logico. Entretanto um 

ato operatorio derivado de um ato efetivo, se considerado isoladamen- 

te ,nao passa de representagao intuitiva. 

"A natureza especifica das opera^oes, comparadas as a^des em- 

pfricas, prende-se, ao contrario, ao fato de que elas nao existem nun- 

ca em estado descontmuo" (112). 

Uma classe nao tern sentido sem uma classificagao, como uma 

rela^ao tal como A < B, sem uma seriagao, por exemplo. 

Em qualquer setor do pensamento, a realidade psicologica for- 

ma "sistemas operatorios de conjunto", estruturas e nao operagoes 

isoladas: quando a^oes ou representagbes intuitivas se organizam des- 

se modo, adquirem a natureza de operates. 

Aplicando ao fato a nocao de "grupo" que se vem tornando 

central na matematica, usa quanto ao pensamento logico o termo 

correspondente de agrupamento para indicar aqueles sistemas de ope- 

ragoes. 

Tsicologicamente, o agrupamento consiste numa certa forma de 

equilfbrio das operagoes, portanto de agoes interiorizadas e organiza- 

das em estruturas de conjunto". (113) 

(HI) — Piaget — "Psychologic de rintelligence". pg. 44. 
(112) — Piaget — "Psychologic de rintelligence" pg. 46. 
(113) — Piaget — op. cit. pg. 49 
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Convem lembrar que a nomenclatura psicologica de Piaget e 

por ele desdobrada na logica, "teoria formal das operagdes do pensa- 

mento", relacionada a psicologia e a sociologia, que, ao menos em 

algumas de suas partes, constituem "teoria real das mesmas opera- 

goes": "a logica e a axiomatica das estruturas operatorias cujo fun- 

cionamento real e estudado pela psicologia e pela sociologia do pen- 

samento" (114). 

A inteligencia da crianga do nivel operatorio nao mais se su- 

jeita a uma acomodagao fenomenista ao objeto (centrada num es- 

tado particular do objeto) ou a assimilagao egocentrica ao sujeito 

(a um ponto de vista particular do sujeito): vai ser ela capaz de 

seguir as traasformagoes sucessivas do objeto, descentrando, para 

tanto, sua atengao. indo e voltando para compreende-lo como um 

todo, e, assim, conseguindo equilibrio entre acomodagao e assimila- 

gao. E essa reversibilidade que caracteriza a estrutura psicologica 

do tipo "agrupamento" agora formada, que reune relagoes intuiti- 

vas anteriores. "A verdadeira natureza psicologica do agrupamento 

. .. e que suas diversas transformagoes solidarias sao, de fato, a ex- 

pressao de um mesmo ato total, que e um ato de descentragao com- 

pleta, ou de conversao inteira do pensamento" (115). 

As estruturas nessa fase atingidas sao os agrupamentos operato- 

rios constitutivos das operagoes logico-aritmeticas: a) operagoes 16- 

gicas, que implicam em agrupamentos aditivos, como o encaixamen- 

to de classes (classificagao) e a seriagdo de relagoes assimetricas. 

Ja se distingue essa fase pelo tipo reversivel de raciocinio. A cons- 

trugao simultanea desses dois grupos traz a possibilidade de acesso 

a um si sterna de numeros, quando ate a idade aproximada de seis 

anos, estes eram intuitivos. 

A essas operagoes, acrescentam-se outras, que vao possibilitar 

construgoes sobre o espago, tempo e sistemas materiais. Denomina 

Piaget "infra-logicas" (116), ou espago-temporais, tais relagoes, que 

constituidas desde a infancia, vao agora adquirir a mobilidade que 

Ihes faltava. Ao encaixamento de objetos em classes e, de classes entre 

(114) — Piaget — "Traite de logique", A. Colin, Paris, 1949, pg. 11 
(115) — Piaget — "Psychologic de rintelligence" pg. 169. 
(116) — Pois "as operagoes logicas combinam objetos considerados como inva- 

riantes'' Piaget — "Psychologic de 1'intelligence", pg. 60. 



— 100 — 

si corresponde o encaixamento de partes ou pedagos num todo. A se- 

riagao correspondem as rela^oes de ordem (coloca^ao e deslocamen- 

tos) e a construgao do numero superpoe-se a capacidade de medir. 

As relagoes de ordem temporal (antes-depois) coordenam-se com 

a duragao em tempo mais ou menos prolongado, e, atingindo um 

sistema de conjunto, geram a nogao de um tempo comum aos di- 

versos movimentos com velocidade diferentes. 

A ordem de sucessao espacial e atingida, podendo o menino 

compreender intervalos e distancias, comprimentos e superficies, bem 

como elaborar sistemas de coordenadas, perspectivas e secgoes. 

Teriamos, assim, nesse nivel a aquisigao de formas de pensar 

analitico-sinteticas, tendo Piaget verificado que, so entao, o secciona- 

mento de um todo em seus elementos constitutivos, com a afirmagao 

da conservagao do todo e conseguida. 

Deve ser acentuado, entretanto, que toda a riqueza de aquisi- 

goes desse periodo nao deve deixar duvida, quanto ao seu carater 

de operagoes concretas, presas a realidade. e isso e importante, nas 

palavras de Piaget, "tanto para a teoria da inteligencia quanto para 

as aplicagoes pedagogicas se quisermos adaptar o ensino aos resulta- 

dos da psicologia do desenvolvimento, por oposigao ao logicismo da 

tradigao escolar" (117). 

A crianga dessa fase, e plenamente capaz de realizar as men- 

cionadas operagoes quando tern oportunidade de manipular objetos. 

em agao efetiva, com verbalizagao paralela a agao. 

Mas a "construgao de um discurso logico", independente da agao, 

o raciocinio que se desenvolve por simples proposigoes verbais ofe- 

rece intransponiveis dificuldades. Veja-se a esse proposito as qua- 

se inacreditaveis respostas dos meninos ate 7/8 anos encontradas nas 

experiencias de Piaget quando faz perguntas referentes ao numero 

de irmaos que tem a crianga e aos irmaos que tern seus proprios ir- 

maos. usando as sugestoes do teste de Binet Simon (118). 

Outra grande dificuldade do periodo e a falta de generalizagao 

das nogoes obtidas. ou o incomplete e as vezes mesmo arbitrario 

das mesmas. Raciocinios perfeitamente dominados para um certo 

(117) — Piaget — "Psychologic de rintelligence", pg. 174 
(118) — Piaget — "Le jugement et le raisonnement chez Tenfant" pg. 73 e segs. 
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sistema de nogoes, por exemplo, a quantidade de materia, nao sao 

transpostos para outros, no caso, o peso e o volume (119). 

£ o que faz com que Piaget afirme que e "ilegitimo" falar em 

logica formal antes da adolescencia. Ha uma logica "real", em agao, 

que nela se manifesta, mas e talha a interiorizagao e a generalizagao 

da mesma. 

As aquisigoes ou processos do periodo, entretanto, sao grandes: 

ha mobilidade capaz de coordenar configuragoes ate ai rigidas, reu- 

ni-las em conjuntos (de tempo, espago, materia e quantidade) e 

dissocia-los, formando classes, series e constatando transformagoes 

em todos organizados. 

Se tratamos um tanto demoradamente do periodo das opera- 

g5es concretas. isto se deve a que a grande diferenga encontrada en- 

tre essa fase e a sesuinte esta explicada por um progresso que leva 

gradualmente ao desligamento da concreticidade das agoes. Ha toda 

uma reconstrugao (cumpre notar quanto o termo "reconstrugao" e 

cmpregado tambem por Dewey em educagao, constituindo, ela tam- 

bem, reconstrugao contmua da experiencia) dedicada a transpor os 

agrupamentos concretos "a um novo piano de pensamento". O ado- 

lescente aos poucos torna-se capaz — quando devidamente orien- 

tado — de uma reflexao de "segundo grau", que nao e apenas 

abstraida dos dados concretos, mas que se refere as proprias opera- 

goes executadas em agao ou interiorizadas. 

"O raciocinio que se aplica a realidade mesma consiste em um 

asrupamento de operaqoes de primeiro grau, por assim dizer, isto e, 

de aqoes interiorizadas, tornadas componiveis e reversiveis. O pensa- 

mento formal, ao contrario, consiste em refletir (no sentido proprio)' 

essas operaqoes, e portanto, em operar sobre operaqoes ou seus re- 

sultados, e, por conseqiiencia, agrupar essas operaqoes no segundo 

grau". (120) 

O estagio de amadurecimento, que se inicia aos 11 ou 12 anos, 

encontrado em varios estudos do "grupo de Genebra", nao e um 

simples nfvel de terminagao, confrontado com o anterior. £ periodo 

de elaboragao do pensamento formal que chega a patamar de equilf- 

brio, por volta dos catorze anos de idade. Acentuamos o fato de 

(119) — Piaget, "Classes, Relations et Nombres", Paris 1942 pg. 303-304. 
(120) — Piaget — "Psychologic de rintelligence" — pg. 177 
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que esse penodo e, na vida escolar, bem definido: e o primeiro ci- 

clo dos cursos de mvel medio, segundo as idades minimas exigidas 

pela legislagao. Lembramos ainda que, usando como sujeitos de expe- 

rimentaQao, escolares de Genebra, a experiencia adquirida em relagao 

ao ambiente social podera variar e trazer para escolares de outros pai- 

ses, desafagens diversas, retardamentos e aceleragdes, ainda por estu- 

dar. O que parece invariavel, segundo afirmagao de Piaget (121) e a 

ordem de sucessao desses estagios de desenvolvimento ,ou, no caso, 

que as operagoes formais sucedem-se genelicamente as concretas, e 

nao o contrario. Assim, poderiamos ter escolares em nosso primeiro 

ciclo, que ainda nao atingiram, mas estao por atingir, ou que ja che- 

garam ao periodo de elabora^ao das operagoes formais. 

No piano do pensamento formal essa fase caracteriza-se pela 

possibilidade de aceitar qualquer especie de dado como puramente 

hipotetico e raciocinar corretamente a partir dele. Aparentemente, 

a distingao do mvel anterior deve-se a essa possibilidade de exercer- 

se sobre elementos verbais, nao exigindo a presen^a direta dos obje- 

tos (ou sua representagao em imagens bem nitidas). Mas nao e a 

simples capacidade de verbalizaQao que separa os dois niveis, e sim 

a chegada a "uma logica de todas as combinagoes possiveis do pen- 

samento", que se acrescenta gragas a hipotese a simples leitura dos 

dados da experiencia (122). 

O papel da hipotese e decisive e surge com o raciocinio hipo- 

tetico dedutivo. Nos experimentos relatados na obra "De la logique 

de I'enfant a la logique de I'adolescent", e marcante a diferenga en- 

tre o comportamento das criangas do nivel operatorio concreto, e 

dos adolescentes. 

O tipo de dispositive experimental utilizado, consiste em mate- 

rial concrete manipulavel, como por exemplo, vasos comunicantes 

(Cap. IX), balangas e pesos (Cap. XI), frascos contendo prepa- 

.rados qmmicos (Cap. VII), c outros, que permitem a descoberta de 

(121) — "Le piobleme des stades en psychologic de Tenfant" Symposium de 
I'Association psychologique scientifique de langue franqaise; Geneve, 1955 
pg. 34 

(122) — Inhelder et Piaget — "De la logique de I'enfant a logique de I'adoles- 
cent'", pg. 222. 
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uma lei explicativa dos fenomenos implicados. Seus resultados sao 

constantes nos seguintes pontos: 

1. Antes dos 11 ou 12 anos, as criangas variam ao acaso os 

fatores manipulaveis do aparato experimental, e, embora procurem 

classifica-los, seria-los e relaciona-los, fazem-no parcialmente, sem 

levar em conta o conjunto de todas as ligagoes que aparecem. 

2. Apos essa idade, depois de algumas tentativas, formulam 

hipoteses a respeito dos fatores intervenientes no problema, e expe- 

rimentam a partir delas, chegando a considerar todas as combina- 

goes possiveis, e agrupando as ligagoes parciais em fungao do con- 

junto . 

A hipotese corresponde a um "possivel" que subordina o real, 

afirmando Piaget que: "e a inversao de sentido entre o real e o pos- 

sivel que constitui o carater funcional mais fundamental do pensamen- 

to formal, independentemente das conseqiiencias estruturais que essa 

inversao comporta". (122 A) 

Em presenga de uma situagao, o sujeito nao se limita a conside- 

rar as relagoes que parecem impor-se, mas procura englobar essas 

relagoes aparentes, no conjunto das que concebe como possiveis. 

E o que explica que o adolescente esteja pronto a elaborar teo- 

rias. mesmo fora da realidade dos fatos; diriamos que perde a ti- 

midez diante dos fatos, para algar-se a audacia das hipoteses. 

Piaget chega mesmo a afirmar que: "o pensamento nao precede 

mais do atual ao teorico (123) mas comega da teoria, de modo a 

estabelecer ou verificar as relagoes entre as coisas". Nos experimen- 

tos realizados pelo grupo de Genebra verifica-se que a leitura dos 

dados da experiencia, o adolescente acrescenta a prontidao na ten- 

tativa de interpreta-la, propondo hipoteses e verificando-as pela ex- 

periencia . 

Os metodos de descoberta e prova experimental proprios ao ado- 

lescente. mostram-se solidarios de uma nova estruturagao operatoria 

fundada sobre a logica das proposigoes e sobre um pensamento "for- 

mal" diferente do encontrado no nivel operatorio concrete, que so 

requer algumas operagoes da logica das classes e relagoes. baseadas 

(122a) — Op. cit. pg. 223. 
(123) — Piaget — "Logic and Psychology" Manchester University Press, pg. 19. 
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nas primeiras forma s de reversibilidade (inversao e reciprocidade). 

Ao algar o pensamento ao "segundo grau", nao sendo mais as 

classes, series ou relagoes espago-temporais, que sao passiveis de 

operagdes, mas as proprias proposigdes que exprimem essas opera- 

goes, as operagoes formais consistirao essencialmente em "implica- 

goes" ( no sentido logico do termo) e "mcompatibilidades,, estabele- 

cidas entre proposigoes que exprimem, por sua vez, as conhecidas 

classificagoes, seriagdes, etc. (124) 

Piaget observa, pois, nas experiencias realizadas, que o adoles- 

cente. em seu mode de pensar. utiliza uma estrutura operatoria for- 

mal que obedece as leis da logica das proposigoes (operagoes inter- 

proposicionais) superposta a logica "intraproposicionar que combi- 

na entre si os elementos das proposigoes (logica das classes, rela- 

gdes e numcro), e assim, dimmos que consegue surpreender na agao 

aquelas estruturas formais descritas no seu "Traite de logique". 

3 — Os processos do raciocinio na adolescencia 

As estruturas mentais que o adolescente vai dominando permi- 

tem-lhe chegar a formas de raciocinio elevadas e fecundas, aquelas 

em que se baseiam as ciencias. 

Dedugao e indugao sao os processos de raciocinio tradicional- 

mente conhecidos, o primeiro desde Aristoteles, encontrando sua for- 

ma privilegiada no silogismo, e o segundc a partir de Bacon, colo- 

cado como alicerce dos metodos experimentais. Ambos. em suas re- 

lagdes. sofrem atualmente reconsideragao. 

Lalande e Goblot, antes de Piaget, ja criticam a dicotomia que 

coloca a um e outro como raciocinios em sentido contrario: a dedu- 

gao procedendo do geral ao particular (ou. em linguagem mais ri- 

gorosa, do geral ao especial ou ao singular) (125) e a indugao, fa- 

zendo o caminho inverse, de um ou alguns casos chegando a uma 

conclusao de ordem geral. 

(124) — Piaget — "Psychologie de I'lntelligence" — pg. 177/178. 
(125) — Goblot em "Traite de Logique" A. Colin, Paris, 1947, diz que o ca- 

rater de "particular" opoe-se ao de universal, e se refere as caracteristicas 
formais do juizo enquanto "geral", "especial", "singular" dizem respeito 
a materia do juizo. pg. 253. 
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O processo de condugao do pensamento vem a diversificar-se, 

nao mais pela diregao no sentido de uma generalidade maior ou me- 

nor, nem mesmo por ser uma seqiiencia do particular ao universal 

ou a inversa. A generalizagao ou universalizagao e encontrada no 

raciocirtio indutivo quando caminha de fatos a leis, mas a marcha 

inversa nao pode caracterizar a dedugao. Pois mesmo a matematica, 

modelo das ciencias dediitivas, pode proceder, seja do geral ao geral, 

seja do geral ao especial e mesmo do especial ou singular ao geral, 

como o provam Lalande e Goblot (126). 

Havera outro criterio pelo qual posamos diferenciar esses pro- 

cesses que caracterizam as formas mais elevadas de pensamento? £ 

o que procuraremos a seguir. 

Goblot assim formula os objetivos da indugao: " Encontrar, 

partindo da observagao dos fatos, principios com a ajuda dos quais 

possamos recontruir mentalmente esses mesmos fatos e construir ou- 

tros que a experiencia ulterior verificara, tal e o fim do raciocinio 

indutivo" (127). 

E, pois, raciocinio caracterizado por sua vinculagao a experien- 

cia, dela extraindo, por operagoes mentais, a lei, regra ou principio 

que a explica. £sse o proceder cientifico, seja quando encontra leis 

simplesmente freqiienciais, quando as encontra como relagoes neces- 

sarias ou formula vastas teorias explicativas. Sempre submetido a 

prova da experiencia, seus resultados sao, rigorosamente falando. 

"provisoriamente" justos. Como arte de interrogar a natureza, di- 

retamente ou por controle experimental, tern na hipotese a questao 

proposta que confere ao problema o impulso para sua resolugao. 

Para Goblot, ao inverso da indugao, o que caracteriza a dedu- 

gao, e que as operagoes sao executadas mentalmente. sendo a ^cons- 

tatagat) empirica substituida pela constatagao logica do resultado" 

(128). 

Ja Piaget, nao a distingue apenas como conjunto de operagoes 

mentais, mas como operagoes de "segundo grau", que se exercem 

(126) — Lalande, "Vocabulario tecnico y critico de la filosofia"; artigo: "Dedu- 
cion" (Ed. El Ateneo, B. Aires) pg. 274 e Goblot, "Traite de logique" 
pg. 253 e segs. 

(127) — Goblot, "Traite de logique", pg. 286. 
(128) — Goblot, op. cit. pg. 127. 
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sobre as proprias operagoes, conferindo-lhe carater de completa in- 

teriorizagao, somente indiretamente referida a realidade. E o que ga- 

rante a logicidade de sua atua^ao. 

Considerada como processo de prova, de demonstragao, e a va- 

lidez da razao que da a garantia da justeza das conseqiiencias. A 

corroborar a tese da logica como espelho do pensamento, M. Boll 

diz que esse rigor foi muitas vezes tido como proveniente da "natu- 

reza" do espirito humano mas parece-lhe, ao contrario, que esses 

processes experimentados empiricamente, inspiram solida confianga, 
<kpor nunca terem sido apanhados em falta'\ e terminaram por in- 

corporar-se a nossos habitos mentais (128a). Porem, seja a sua ori- 

gem qual for, a justificativa da dedugao esta na propria necessidade 

intema, ou logica, de um raciocinio que prescinde do apelo a expe- 

riencia para inspirar confianga. 

Caracterizando-se pelo seu formalismo, pela obediencia a regras 

logicas, estas, modernamente, nao mais se resumem nas da logica 

formal. Para Piaget, o fundamento da necessidade logica encontra- 

se na reversibilidade das operagoes: 

"Nas construgoes experimentais, propriamente ditas, (ciencias H- 

sicas) a generalizaqao progressiva nao se pode acompanhar de ne- 

cessidade logica, senao na medida em que a experiencia chega a 

transformar a realidade irreversivel em realidade reversivel. O pro- 

prio das construqoes puramente mentais como as matematicas e ser 

de imediato inteiramente reversiveis, e pois, inteiramente logicas" (129) 

O rigor do raciocinio dedutivo esta lambem ligado ao carater 

de mobilidade reversivel do pensamento logico: 

"N6s pensamos de nossa parte, que uma construcao (mental) e 

rigorosa na medida em que ela e reversivel, e que e essa reversibili- 

dade das operaqoes que permite a generalizagao" (130). 

Verifica-se para Piaget uma rela?ao entre o principio da nao 

corftradigao, o equilibrio movel e a reversibilidade do pensamento. 

"Uma operagao mental e reversivel quando partindo do resul- 

tado dessa operagao, pode-se encontrar uma operaqao simetrica com 

(128a) 
(129) 
(130) 

— M. Boll, "L'education du jugement", Paris, P.U.F. 1954, pg. 91. 
— Piaget, "Le jugement et le raisonnement chez I'enfant" pg. 154. 
— Piaget — "Le jugement et le raisonnement chez I'enfant" pg. 151. 
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relagao a primeira, voltando aos dados dessa primeira operagao, sem 

que estes tenham sido alterados" (131). 

Para nao haver contradi^ao e necessario que tenha sido atingido 

tal equilibrio movel e reversivel, sem o que os dados de uma pri- 

meira cperagao, se contraditorios aos da simetrica, mas nao perce- 

bidos como tais, invalidam o raciocinio. £ o que sucede nos racio- 

cinios "transductivos" das criangas antes do nivel operatorio, cujas 

contradigoes estao ligadas a sua irreversibilidade. 

Assim, o raciocinio infantil antes do nivel operatorio nao e nem 

indutivo nem dedutivo, mas consiste em representar os fatos por "ex- 

periencias mentais" nao reversfveis, nao inteiramente logicas nem sub- 

metidas ao principios da contradigao" (132). 

Nao conseguindo assumir a generalidade dos conceitos, nem a 

mobilidade das relagoes, sofrendo as conseqiiencias do "egocentris- 

mo" infantil, que submete ao ponto de vista individual os fatos, o 

pensamento pre-operatorio, e contraditorio e irreversivel. As infe- 

rencias procedem do singular ao singular, mas nao os incluem num 

so conjunto, como se demonstra nas experiencias feitas sobre os pro- 

blemas de deslocamento da agua quando nela e mergulhado um so- 

lido, e os raciocinios explicativos de criancas sobre os fatos (133). 

£sse tipo de raciocinio e denominado por Stern "transductivo", no- 

menclatura adotada por Piaget, embora, nao apenas no sentido de 

seu autor, que o opoe ao processo dedutivo. Para Piaget, e a au- 

sencia de necessidade logica, de rigor, que o caracteriza, e que im- 

pede a generalizagao. Se uma das criangas da experiencia de Piaget, 

pretende que uma pedra faz subir o nivel da agua porque e pesada 

e que um pedago de madeira produz o mesmo resultado porque e 

grande, ve-se que nao generalizou nenhuma das duas explicagoes e 

nao sente contradigao entre elas. Nao consegue reverter as explica- 

goes, como diz Piaget, formulando o seguinte raciocinio: 

"esta pedra faz subir a agua porque e pesada; este pedaqo de madeira 

nao e pesado e nao fara subir a agua; se a agua sobe, nao ha liga- 

gao necessaria entre o peso e a subida" (134). 

(131) — Piaget — op. cit. pg. 140 
(132) — Piaget — op. cit. pg. 120 
(133) — Piaget — op. cit. pg. 147, 148 e "De la logique de Tenfant a la logi- 

que de I'adolescent" pg. 20 e segs. 
(134) — Piaget, "Le jugement et le raisonnement chez I'enfant" pg. 151. 
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Evidentemente, os caracteres de reversibilidade, que determinam 

generaliza^ao e uso de raciocmios de tipo dedutivo e indutivo, so po- 

dem revelar-se quando o material da experiencia o permite, pois que 

acontecimentos isolados, sem relagao uns com os outros e aleatorios, 

nao podem permitir tais conclusdes. Lembramos a hipotese de iso- 

morfismo gestaltico, e as experiencias com series de numeros ou 

sflabas sem sentido, para notar que o espirito educado, tende a colo- 

car ordem mesmo onde ela nao existe, facilitando assim suas aqui- 

sigoes, quando diante de material disperso ou caotico. 

Seguindo-se geneticamente o desenvolvimento da capacidade de 

raciocmio logico, encontramos as mesmas tres fases ja conhecidas: 

1. fase de transdugao pura, ate 7 ou 8 anos: 

2. fase de operagoes concretas em que as experiencias ten- 

dem a tornar-se reversiveis. diminuem as contradigoes e ha crescen- 

te consciencia de reciprocidade. Ja se pode falar no inicio de racio- 

cmios indutivo-dedutivos, exercidos sobre a inteligencia de percepgao, 

presa ao real, a observagao concreta, sobre a qual se exercem as hi- 

poteses; 

^ fase de operagoes formais. em que, a partir de 11 ou 12 

anos. o adolescente se libera da crenga imediata, e vai dominando 

o manejo de instrumentos mais intelectuais, como definigoes, pre- 

missas e conceitos. O pensamento experimenta sobre si mesmo, e 

quando aceita ou afirma tal coisa, obriga-se por necessidade interna 

a afirmar ou aceitar outras, quando a elas logicamente ligadas. Ha 

implicagao necessaria entre as operagoes, e reversibilidade completa 

do pensamento. O manejo logico das relagoes da fecundidade ao ra- 

ciocmio que se capacita para a construgao de novas relagdes. 

As experiencias realizadas por Greco, Matalon e Goustard (135) 

sobre a aprendizagem de tipo indutivo. e as conclusoes atingidas, so- 

bretudo as mais elaboradas de Greco, confirmam as observagoes que 

fizemos, na tentativa de introduzir no ensino metodos indutivos, nos 

primeiros niveis da escola media, admitindo-se os dedutivos somen- 

te nos ultimos. 

(135) — Goustard, Greco, Matalon e Piaget — "La logique des apprentissages" — 
Paris, P.U.F. 1959. Cap. I, II e III — Conclusoes de Greco pg. 54 
segts. 
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Resumimos a seguir aquelas conclusdes; 

1. Quando os esquematismos do sujeito das experiencias sao 

insuficientes para que ele exerga raciocinios indutivos ou dedutivos, 

ha grande numero de ensaios,- a aprendizagem precede por tateios, e 

fraca e localizada. 

Segundo o grau dos esquematismos, os acontecimentos apare- 

cem para o sujeito, como simples estfmulos isolados ou como con- 

juntos coordenados. A influencia do material apresentado, como ja 

vimos. tambem e importante: entre experimentos feitos sobre acon- 

tecimentos aleatorios, regulares, determinados e necessarios, os pri- 

meiros mencionados nao podem dar lugar a raciocinios logicos, fi- 

cando o sujeito submetido a agao de refor^os extrinsecos. 

2. Quando se trata de conjuntos ordenados, a eficiencia e ope- 

rabilidade de um esquema dependem do nivel de desenvolvimento do 

sujeito e da situa^ao problematica apresentada: accessibilidade do 

problema, organizaQao dos dados e metodos de ensino usado. 

Duas experiencias extremamente esclarecedoras foram utiliza- 

das por Greco a fim de estudar a aprendizagem em situagao de uti- 

lizagao de processes logicos. O primeiro, referente a acontecimentos 

tidos como "determinados". constava de aparato experimental em que 

a certo tipo de caixinhas, correspondia certo conteudo, a ser previs- 

to pelos sujeitos. A descoberta da regra que regia a relagao caixinha- 

conteudo, conforme o nivel do sujeito dava lugar a processes diversos 

nssim classificados: 

1. ensaio e erro — menos de 7 anos; 

2. descoberta tardia da regra, por "insight" de 7 a 11 anos; 

3. descoberta muito rapida por indugao sistematica — mais 

de 11 anos; 

Conforme o tipo de procedimento do sujeito, encontramos mo- 

dalidades de aprendizagem diversas: a aprendizagem "strictu sensu" 

de Piaget, com conlrole nao — sistematico e ocasional, e a conduta 

com controle sistematico e dirigido da experiencia, que imprime di- 

regao ao conjunto do processo e nao so a momentos particulares: 

aquela que, rigorosamente, merece, e so ela, o nome de indutiva. 

No caso de acontecimentos "necessarios", a experiencia foi fei- 

ta sobre "tuneis" de cartolina, dentro dos quais estava um estilete 
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contendo tres contas de cores diferentes. Tratava-se de fazer prever 

aos sujeitos da experiencia, qual a cor que apareceria de cada um 

dos lados do "tunel" quando este sofria sucessivas rotagoes de 180 

graus. Tambem foram encontradas diferentes condutas: ha uma con- 

duta empirica, devida a precariedade das estruturas operatorias antes 

do mvel de 7/8 anos, sem discriminagao da lei que rege as sucessi- 

vas rota^oes. Greco diz que nao dispondo de instrumentos operacio- 

nais solidos, para "ir aos fatos" o sujeito deixa que "os fatos ve- 

nham a ele". A partir do mvel operatorio a conduta do "insight" 

e encontrada, mas o emprego da dedugao, pelos adolescentes, evi- 

dencia que a lei pode ser percebida imediatamente, como regendo fa- 

tos necessaries, por prevlsao (no caso, trata-se de compreender um 

problema ligado logicamente a compreensao da invariancia, como in- 

versao da inversao) . 

Concluimos que Piaget confirma experimentalmente, o que ja 

dissera Goblot: "As mesmas verdades que se demonstram dedutiva- 

mente podem ser provadas pela indugao e a experiencia, e muitas 

vezes foram induzidas antes que estivessemos em estado de deduzi- 

las" (136). 

Destaca Piaget dois tipos de aprendizagem que se distinguem: 

I — aprendizagem de conteiidos: 

a — aprendizagem de agdes enquanto conteudos (agoes 

de sentido unico, como os habitos elementares) 

b — aprendizagem de sucessoes fisicas, regulares e irre- 

gulares, como conteudos de aprendizagem. 

II -- aprendizagem de formas: 

a — agoes enquanto formas —estrturas operatorias e for- 

mas de dedugao a elas ligadas. 

b — formas aplicadas as sucessdes fisicas, isto e, indu- 

gao, como dedugao aplicada a experimentagao. 

E destaca a importancia da aprendizagem das formas, que po- 

dem, num certo mvel, destacar-se de seu conteudo (dedugao) ou 

(136) — Goblot — "Traite de logique", pg. 286 
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adquirir generalidade suficiente para se aplicar a qualquer conteudo 

(indu^ao). 

Esta aprendizagem parece-nos constituir o objetivo final de uma 

teoria do estudo. Se este cuida de desenvolver e aprimorar o desen- 

volvimento da inteligencia, e sobretudo uma teoria da aprendizagem 

de formas, pois estas regem a aquisigao dos conteudos. 





CAPITULO IV 

APRENDIZAGEM DE ESTRUTURAS MENTAIS 

A observagao comum ja indicara o que a psicologia do desen- 

volvimento vem a estudar com o nome de "estagios" ou "etapas" no 

desenvolvimento da crianga, pois as proprias divisoes da vida escolar 

o manifestam, havendo grandes coincidencias entre os varies paises 

quanto as mesmas, sobretudo no que concerne a entrada na escola 

media. Em literatura pedagogica, Rousseau foi o primeiro tambem 

nesse setor, estabelecendo uma seqiiencia de penodos da vida infan- 

til, cujas caractensticas vem, entretanto a ser objeto de corregoes 

pela Psicologia. 

Em Simposio da Associagao Psicologica Cientifica de Lingua 

Francesa, cento e cincoenta participantes estudaram o problema (137) 

sendo relatores: Tanner, de Saussure, Wallon, Piaget e Osterrieth. 

A nogao de estagios de desenvolvimento, definidos por Osterrieth 

como ^mementos de desenvolvimento caracterizados por um con jun- 

to de tragos coerentes e estruturados, que constituem uma mentali- 

dade global tipica e conslstente, se bem que passageira", (138) nao 

abala a perspectiva unitaria da personalidade humana. Se a existen- 

cia de certos marcos na evolugao psicologica mais ou menos exten- 

sos no tempo, e aceita pelos simposistas ,o mesmo nao sucede com 

relagao a cronologia que ela implica e aos criterios adotados 

O problema agrava-se quando se propoe a questao de corres- 

pondencias entre estagios encontrados de pontos de vista diversos, 

como os que se referem a vida afetiva, intelectual ou social. 

(137) — A reuniao foi realizada em Genebra, no mes de abril de 1955 e a maior 
parte dos relatorios e discussoes foram divulgados no volume: "Le proble- 
me des stades en psychologic de Tenfant" — P.U.F. — Paris, 1956. 

(138) — Op. cit., pg. 43. 
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Osterrieth, examinando 18 sistemas de estagios, encontra tal di- 

versidade, que conclui que a unanimidade so existe, diz ele, "para o 

nascimento, que para todos marca bem o imcio de um estagio". 

No piano intelectual, encontra esse relator do simposio, certo 

acordo quanto as etapas seguintes: 

1 — um penodo de prepare, de coordena^des de base, domi- 

nado pelos fenomenos de maturagao, que coincide mais 

ou menos com o primeiro ano de vida; 

2 — um penodo de inteligencia sensorio-motriz ou manipula- 

toria, segundo os autores; 

3 — um terceiro penodo, dominado pela aparigao da represen- 

tagao, coincidindo com a epoca de intensa afirmagao de 

si; 

4 — um penodo de latencia e escolarizagao, com atitudes mais 

objetivas. do ponto de vista intelectual, dominado pela 

elaboragao da logica concreta; 

5 — o acesso final ao pensamento formal, coincidindo com as 

dificuldades da vida pubertaria. 

6 — Em muitos autores ainda ha uma ultima etapa em que 

esse pensamento formal se abre a cultura da comunida- 

de. 

Piaget nao concorda com essa tentativa de conciliagao. Isso por- 

que tern criterios bastante definidos e proprios para a caracteriza^ao 

dos estagios da vida intelectual, por ele considerados independentes 

(139) dos demais estagios referentes as varias fungoes mentais e 

fisiologicas que se desenvolvem. Admitindo a unidade funcional da 

personalidade, nao admite a unidade estrutural e assim nega a pos- 

sibilldade de estagios gerais com correspondencia fixas, verificaveis 

em todos os dommios. Zazzo, um dos relatores, acentua a influen- 

cia do meio em certos estagios e aspectos do desenvolvimento, por 

exemplo, a idade em que aparecem as estruturas e mesmo a exis- 

tencia de certos estagios. Lembra a proposito os trabalhos de Mar- 

garet Mead, que nao encontra o complexo de Edipo nas sociedades 

(139) — "Os estagios das opera^oes inteletcuais consistem um caso privilegiado e 
que nao pode ser generalizado a outros dominios" — pg. 33 — "Le pro- 
bleme des stades en psychologic de I'enfant". 
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primitivas que estudou. Os trabalhos de Piaget e Inhelder tambem 

corroboram que certas criangas e adolescentes chegam mais tarde, 

ou enquanto examinadas nao chegaram ainda a dominar o pensamen- 

to hipotetico-dedutivo, enquanto outras da mesma idade o conseguem. 

Segundo Zazzo, este exige uma aprendizagem e exercicios inteJectuais 

dos quais nem todas as criangas se beneficiam. 

Aceitando as premissas de Piaget, a saber, que, no dommio 

das operagoes intelectuais existem estagios ou etapas, que se coin- 

poem de estruturas que se formam e atingem limites, e que sao co- 

mo que patamares de equilibrio, sucedendo-se as estruturas de modo 

inclusivo, a seguinte integrando a anterior ate o equilibrio final atin- 

gido, normalmente, na adolescencia, cumpre examinarmos as suas 

caracteristicas. 

Para reconhecer a existencia desses estagios, usa Piaget os se- 

guintes criterios (140): 

1 — E necessario que a ordem das aquisigoes seja const ante', 

embora variavel cronologicamente, pois o que e impor- 

lante para nossos fins, a cronologia, depende "da expe- 

riencia anterior dos individuos e nao somente de sua ma- 

turagao, e ela depende sobretudo do meio social, que po- 

de acelerar ou retardar, a aparigao de um estagio ou mes- 

mo impedir a sua manifestagao". (141) 

Evidentemente. Piaget considera em seus trabalhos a media de 

idade em que surgem, de acordo com as populagoes com que traba- 

Ihou, sobretudo composta de escolares da cidade de Genebra, em 

pais considerado como dos mais desenvolvidos, especialmente quan- 

to a vida cultural. 

Mas, o que e constante, e a ordem de sucessao dos estagios ou 

estruturas encontradas. Este e um ponto de referencia generalizado 

a todas as populagoes. 

2 — Cardter integrativo — as estruturas construfdas numa nu- 

ma certa idade tornar-se-ao parte integrante das que a su- 

cedem. Assim as operagoes concretas integram-se no sis- 

(140) — "Le probleme stades en psychologie de ^enfant', — pg. 34 e sgts. 
(141) — Op. cit., pg. 34 
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tema de opera^oes formais, constituindo estas um aper- 

fei^oamento ou desenvolvimento das primeiras. 

3 — Ja se viu como Piaget atribui carater de conjunto as ope- 

ragoes. Assim, o que caracteriza um estagio sao as estru- 

turas de conjunto nele encontradas e nao umas tantas 

propriedades ou operagdes simplesmente justapostas. 

Atingida certa estrulura, a crianga e dada como capaz de uma 

multiplicidade de operagdes distintas, redutiveis a uma certa unidade 

de conjunto. 

4 — Os estagios comportam periodos de prepare, e uma fina- 

lizagao ("achevement"), levando de meses a anos o pre- 

pare ate a chegada aos patamares de equilibrio. 

5 — Como o prepare de certas aquisigdes pode prosseguir du- 

rante varies estagios sucessivos para chegar a um mvel de 

acabamento. reserva-se o nome de estruturas de conjun- 

to as formas de equilibrio final atingidas, enquanto os 

processes formadores apresentam-se sob o aspecto de di- 

ferenciagdes sucessivas de tais estruturas. 

Aceitar tais premissas, como diziamos, para que possamos utili- 

zar esses criterios na vida escolar. como condigdes para uma dida- 

tica de estudo, resta-nos saber qua! o papel da aprendizagem nessas 

estruturas. 

Duas hipoteses seriam possiveis: 

De um lado, se acreditassemos que tais estruturas formam-se ine- 

xoravelmente, queiramos ou nao, se provem simplesmente de um 

amadurecimento mental, que nao sofre interferencia de processes de 

aprendizagem, a atitude pedagogica seria a de aguardar pacientemen- 

te que se formem, cruzar os bragos diante da natureza, quando mui- 

to testa-las, de quando em quando, e tendo detectado sua presenga, 

passarmos pressurosamento a utiliza-las. 

Evidentemente, nao e esse o caso, pois ja fomos indicando co- 

mo nada ha de inatismo, ou simples maturagao nas interpretagoes 

dadas ao problema dos estagios da vida intelectual. Parece-nos ser 

esse um dos argumentos favoraveis a independencia da vida inte- 

lectual, embora relativa, que Piaget defende: comparada com uma 

vida fisiologica, muito mais profundamente presa a processes de ma- 
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turaQao, embora nunca totalmente independente do meio que Ihe 

proporciona a propria possibilidade de sobrevivencia, ela aparece co- 

mo muito ligada ao meio, sobretudo socio-cultural, em que se insere. 

Mas a hipotese da dependencia do meio desdobra-se em duas: 

serao tais estruturas dependentes totalmente de aprendizagem? Para 

Piaget esta seria a posigao do empirismo puro, que condena, posi- 

gao aceita por Apostel. Ou apenas parcialmente? Diferenciando con- 

teudos e formas, alimento intelectual e formaQao de estruturas, te- 

namos uma aprendizagem de conteudos e uma simples maturagao 

de estruturas? Cheganamos a conseqiiencias semelhantes as da pri- 

meira hipotese: as estruturas nao sendo aprendidas, mas so os con- 

teudos, tenamos dc aguardar o desenvolvimento daquelas, mesmo 

que acreditassemos que os conteudos delas depehderiam para ser 

assimilados. 

Num dos simposios do Centro Internacional de Epistemologia 

Genetica, a proposito da aprendizagem de estruturas logicas, contra- 

posta a de estruturas quaisquer, Apostel pergunta se no segundo ca- 

so seria simplesmente questao de aprender enquanto o primeiro se- 

ria de aprender a aprender. Ao que Piaget responde perguntando se 

para aprender a aprender nao sera ja necessario saber aprender, o 

que apenas da nova formulagao ao processo circular enunciado co- 

mo uma das conclusoes a que chegara o grupo e muitas vezes encon- 

trado pelo psicologo de Genebra: "a aprendizagem das estruturas 

logicas . . . consiste numa constru^ao de coordenagoes novas por 

diferencia^ao de coordenagoes anteriores e isso segundo um proces- 

so circular tal que para aprender uma estrutura logica e precise uti- 

lizar outras que a ela conduzem ou a implicam". (141a) 

As discussoes a esse respeito, levando de um lado a problemas 

epistemologicos, (empirismo ou apriorismo) e, de outro, a uma re- 

visao das teorias da aprendizagem e das relagoes entre aprendiza- 

gem e conhecimento, tornam-se extensas, mas delas devemos reter 

o seguinte: o grupo Piaget encontra no desenvolvimento da inteligen- 

cia desde seus primordios, sucessivos patamares de equilibrio que se 

vao integrando em patamares superiores e que desde o nivel operato- 

(141a) — Greco et Piaget — ''Apprentissage et connaissance" pg. 17 — P.U.F. 
— Paris, 1959. 
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rio assumem, por interioriza^ao da agao, o aspecto de formas logicas, 

estruturas menlais, que constituem esquemas assimiladores, metodos 

operacionais que tomam o individuo capaz de aprender, ou melhor, 

possioilitam o aprender a aprender. 

As dificuldades provenientes da questao, se sao ou nao apren- 

didas essas estruturas logicas, recebem resposta que envolve toda a 

concepgao da psicologia genetica. 

A explicagao da aprendizagem de estruturas logicas, a partir do 

nivel operatorio, sendo a que nos interessa, dado o escopo que te- 

mos em vista, a estas focalizaremos, considerando entretanto, que os 

patamares de equilfbrio anteriores, na medida em que se explicam 

como sofrendo integra^oes sucessivas nos ulteriores, estarao presen- 

tes em todo o desenvolvimento. 

£ importante lembrar que Piaget nao encontra possibilidade de 

constatagoes puras, consistindo em simples Jeitura da experiencia, 

sem uma certa interpreta^ao do sujeito, na dependencia de seus es- 

quemas assimiladores. Ha, pois, uma logica, ou pre-16gica, inerente 

a coordenagao de agoes, que se encontra desde as primeiras aquisi- 

goes em funcao da experiencia, mesmo aquelas que tern como esque- 

mas previos, simplesmente, as montagens reflexas. 

Acentuamos o fato de que os estudos do primeiro ano de ativi- 

dadSs do Centre de Estudos de Epistemologia Genetica, concluem, 

afirmando que as estruturas logicas nao sao derivadas da linguagem, 

como vimos, uma das modalidades de agao, simplesmente, (142) o 

que vem ao encontro das tendencias das modernas teorias pedago- 

gicas. 

Dicotomia que tende a desaparecer na atual psicologia da apren- 

dizagem, do mesmo modo que o dualismo hereditariedade "ou" meio, 

e a que distingue nitidamente o fator maturagao e o fator experien- 

cia (como aprendizagem propriamente dita). Hereditariedade e meio, 

maturagao e experiencia, interagem um sobre o outro, respectiva- 

mente. 

Piaget, refutando ambas as hipoteses, a saber: que a aprendi- 

zagem de estruturas logicas (ou pre-logicas) se de exclusivamente 

(142) — O problema e estudado no 2.° volume da cole^ao "Etudes d'Epistemologie 
genetique", "Logique et equilibre". 
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em fungao da experiencia ou que a aprendizagem dessas estruturas 

seja exclusivamente um fato de maturagao, inclui um terceiro fator 

— um "tertius" — a fim de explica-las: e a equilibragdo que combi- 

na fatores de agao externa e fatores de organizagao interna. 

A aprendizagem dessas estruturas, que, como vimos, podem 

ser agoes conduzindo a descoberta de propriedades logico-matemati- 

cas elementares, e depois operagdes que conduzem a sua dedugao 

dar-se-a do mesmo modo que a aprendizagem de conteudos' quaisquer? 

As conclusoes indicam certo desacordo no sentido da forma de 

aprendizagem dessas estruturas. Apostel, como empirista logico, afir- 

ma: (143) 

"segundo as leis da aprendizagem, aprende-se necessariamente, 

quaisquer que sejam as tarefas a aprender, se estas sao suficiente- 

mente numerosas e complexas, condutas que correspondem as con- 

dutas de classificagao, de relacionamento e de julgamento e que essas 

condutas tomam necessariamente, segundo as mesmas leis da apren- 

dizagem, em certos casos freqiientes e importantes, as formas clas- 

sicas". 

A hipotese de Apostel assemelha-se a de Piaget, diferenciando- 

se dela ao aplicar as "leis classicas de aprendizagem" as condutas 

de classificagao, de seriagao e de inferencia estaveis, universalmen- 

te controlantes, que se codificam em estruturas logicas. 

Mas Piaget nac se contenta com a suficiencia das leis de apren- 

dizagem, apresentada por um "empirista" como Apostel. 

Introduz, no caso, uma complicagao: para aprender uma estru- 

tura logica e precise partir de outras, logicas ou pre-16gicas, que 

sao diferenciadas por uma serie de exercicios operatorios ou pre- 

operatorios, ate que se chegue a nova estrutura. 

No caso, o individuo nao adiciona simplesmente novas aquisi- 

Qoes as antigas, mas poe em a?ao desde a infancia instrumentos "par- 

cialmente isomorfos" aos instrumentos logicos e nao aprendidos em 

sua totalidade, ate a aquisi^ao das operagoes formais, tambem pro- 

cesses de equilibragao nao totalmente aprendidos, no sentido estri- 

to do termo. 

(143) — Vol. VIII dos "fitudes d'Epistemologie genetique" — artigo de Apos- 
tel, "Logique et apprentissage" pg. 2 e tambem Apprntissage et Con- 
naissseance", vol. VII da mesma colegao, pg. 4. 
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Ha, pois, um circulo ou espiral, que leva de estmturas anterio- 

res as novas, por meio de uma interagao da qual participam a expe- 

riencia em fun^ao do meio e as atividades do sujeito. 

Sao extremamente importantes os resultados do vasto trabalho 

experimental de Greco, Morf, Smedslund e Wohlwill, (144) pois 6 

neles que se demonstra a importancia do tipo de atividade do su- 

jeito na aquisigao das estruturas logicas. 

A proposito das pesquisas efetuadas no Centro de Estudos de 

Epistemologia Genetica, em trabalhos que visam especialmente a dis- 

tinguir a aprendizagem de conteudos quaisquer da aprendizagem de 

estruturas logicas, experimentos realmente dificeis pela diferenciagao 

visada, alguns resultados foram apresentados, e que resumimos a se- 

guir (145): 

1 — que existe incontestavelmente uma certa aprendizagem de 

estruturas logicas (tao longe do apriorismo quanto do empirismo 

puro). 

2 — que essa aprendizagem e muito limitada quando obtida por 

simples leitura da experiencia. Segundo Greco, ela nao e copia ou 

fotografia da mesma. E constru^ao ativa na qual o fator sujeito fa- 

brica novos esquemas de conhecimentos. Ha, pois, um sujeito ativo. 

construtor que estrutura ou elabora esquemas, que nao sao apenas 

miraculosamente ou fortuitamente adequados a realidade exterior. 

Apoiam-se nos objetos, sobre os quais ha a^ao, cuja coordenagao e 

regida pelas estruturas de pensamento. Os progresses ciclicos sao 

obtidos na medida em que pela agao, pela atividade a proposito da 

experiencia, os esquemas vao sendo construidos. 

3 — A aprendizagem e mais eficaz na medida em que se 

apoia em exercfcio operatorio que utiliza operagoes ja adquiridas 

ou parcialmente adquiridas, que se integram nas novas operagbes 

exigidas. Ha sempre o processo circular: "para aprender uma estru- 

(144) — Todos os trabalhos do 3.° ano de atividades do C.E.E.G. sao dedicados 
ao problema da aprendizagem das estruturas logicas (vols. VII, VIII, 
IX e X). 

(145) — Morf, Smedslund, Vinh-Bang e Wohlwill — "L'apprentissage des struc- 
tures logiques" (Vol. IX dos E.E.G.); Greco et Piaget — "Appren- 
tissage et conaissance" (vol. VII dos E.E.G.); especialmente pgs. 
16 a 20 (exposiqao de Piaget) e 173 a 181 (conclusoes de Gr6co). 
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tura logica e necessario utilizar outras que a ela conduzem ou que 

nela implicam" (Piaget). 

A experiencia em jogo na construgao de estruturas logicas nao 

e redutivel a experiencia fisica — esta sempre se faz sobre os proprios 

objetos e abstrai a partir deles, enquanto aquelas que constituem as 

experiencias logico-matematicas, trabalham sobre as a^oes que utili- 

zam os objetos e fazem abstragao a partir dessas agoes. "£ esta 

abstra^ao a partir das agoes que favorece a aprendizagem especifica 

das estruturas logicas", diz Piaget, e, por esse motivo, recorre sempre 

as anteriores para construir as novas. 

4 — Observa-se a dificuldade que as criangas tern, antes do 

nfvel em que certas estruturas sao normalmente encontradas, para 

forma-las. Ha aprendizagem de conteudos, e mesmo de leis, rela- 

^oes que os regem, como na experiencia de Greco relatada no vol. 

VII (145a) mas permanecem limitadas, sem transferencia nem ge- 

neralizagao, quando se tenta forgar o sujeito a seu premature domx- 

nio. £sse problema e objeto de interessantes trabalhos de Greco, 

Matalon e Goustard, mostrando como a aprendizagem e afetada, em 

seus metodos, pela evolugao geral da maturagao psico-biologica, e 

especial das estruturas logicas, pois, dado o mesmo problema a su- 

jeitos dos tres niveis de desenvolvimento intelectual, no primeiro, 6 

resolvido por aprendizagem no sentido estrito, no segundo ha imcio 

da formulagao de hipotese e tentativas de descoberta, e, no terceiro. 

aparecem claramente os metodos indutivo-dedutivos. 

Conclui Goustard, que a "aprendizagem, domrnio privilegiado 

de uma explicagao de tipo empirista, requer o recurso das condigoes 

de organizagao interna, tanto quanto dos dados fornecidos pela ex- 

periencia externa". (146) 

(145a) — Greco et Piaget, "Apprentissage et connaissance, P.U.F., Paris 19SS. 
(146) — "La logique des apprentissages", vol. X dos E.E.G., pg. 110. 
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TEORIA E PRATICA DO ESTUDO: 

aspectos circunstanciais e fundamentais. 

A perspectiva do desenvolvimento intelectual procura integral a 

didatica do estudo na linha de pensamento da Escola Nova ou Ati- 

va, dissolvendo cerlos mal entendidos pedagogicos provenientes de 

uma dissociagao entre aspectos tecnologicos do trabalho didatico e 

aspectos psico-pedagogicos que o orientam. Nao se trata de uma re- 

futagao dos processos de aperfei^oamento tecnico das tarefas esco- 

lares, que ja vem conhecendo o auxilio ate mesmo das "maquinas 

de aprender", nem de ignorar a originalidade e especificidade do es- 

pirito humano. Tratar-se de marcar no prccesso de evolu^ao genetica 

que rege a interagao entre o homem e o meio, o sujeito e o objeto, 

o equilibrio entre os objetivos do desenvolvimento intelectual e as 

tecnicas mais adequadas para consegui-lo, derivadas estas das exi- 

gencias daquele. 

O interesse de uma teoria do estudo e de seus aspectos prati- 

cos volta-se para a formagao das estruturas das agoes e operagoes, 

cuja dificuldade esta em que nao sao diretamente observaveis, como 

o sao as aquisigoes de conteudos da conduta. £ na constancia ou uni- 

dade dos modos de agir efetivos ou nas maneiras de resolver pro- 

blemas teoricos, que se revelam os sucessivos degraus de acesso da- 

quelas estruturas. 

O que ja conhecemos sobre sua formagao revela seu pleno a- 

cordo com uma teoria atlva da vida escolar. E na pratica do pensa- 

mento que este se desenvolve. £ a proposito de seu exercicio ope- 

ratorio sobre os objetos da experiencia, e sobre suas proprias ope- 

ragoes, que se vao compondo, dinamicamente, as estruturas mentals, 

facilitando estas, por sua vcz, a aquisigao de novos conteudos de 

saber e agao. 

Essa e a formagao visada pelo "aprender a aprender", mais 

do que nunca necessaria na complexidade do mundo moderno, em 
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que o desenvolvimento ihtelectual e um hem, nSo so de ordem in- 

dividual mas social. A um tempo e instrumento de personificagao 

do homem, contra os perigos da massificagao e exigencia da manu- 

tengao e desenvolvimento da vida democratica. 

Para podermos distinguir na problematica do estudo as decor- 

rencias praticas da teoria do estudo como desenvolvimento de es- 

truturas mentais, procedemos a um reexame do quadro esquemati- 

co que tragamos no capftulb II da primeira parte, (pgs. 36 a 38) 

que inclui os seguintes topicos: 

1. Prepare e planejamento da agao. 

2. Organizagao de vida. 

3. O estudo e a vida social. 

4. Agao efetiva do estudo. 

5. O estudo e as materias do curriculo. 

6. Controle e retificagao do estudo. 

Se uma didatica do estudo tern como preocupagao primordial 

e objetivo precipuo promover desenvolvimento intelectual pleno que 

siga as etapas normals da evolu^ao infanto-juvenil e leve o aluno a 

um "optimum" de adapta^ao, colocado como um ideal a atingir, des- 

taca-se dentre esses problemas o da agao efetiva do estudo. como 

processo de aprender a aprender. 

Quanto ao que enumeramos nos itens 1, 2, e 6, preparo e pla- 

nejamento, ordem e higiene, controle e retificagao aplicados ao es- 

tudo, julgamos constituirem aspectos circunstanciais, ao servigo do ja 

mencionado problema central do desenvolvimento. Embora circuns- 

tanciais nao sao despreziveis ou irrelevantes, pois constituem meios 

e processes tecnicos para que a atividade venha a se efetivar nas 

melhores e mais propfcias condigoes. Prestigiosos colaboradores da 

inteligencia, escapam entretanto a zona central do "aprender a apren- 

der", constituindo seu impulse inicial (preparo e planejamento), sua 

aferigao final (controle e retificagao), ou ainda o "clima" de vida 

em que se desenvolve. 

Reestruturamos, pois, o esquema inicial, considerando nele dois 

tipos de problemas: aspectos circunstanciais e aspectos fundamen- 

tais da Didatica do Estudo. 
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Destacaremos, ao final, algumas tecnicas preferenciais na forma- 

gao de estruturas operatorias, assim considerando a resoluQao de pro- 

blemas e o trabalho escolar socializado. Estas atividades, que podem 

ser defendidas como metodos gerais de ensino, quando abrangendo 

todo o ciclo docente, para nosso objetivo, serao entendidas simples- 

mente como meios eficazes de ativar o pensamento, e, portanto, tec- 

nicas do estudo. A programagao de tarefas operatorias tambem se 

acrescentara aqueles processes. 

Quanto a aplicagao do estudo as varias areas do curnculo, exi- 

gindo selegao de agoes e operagoes adequadas a cada uma delas, e 

problema de Didatica Especial. Aqui o focalizaremos apenas em seus 

problemas gerais. 





CAPITULO I 

Os aspectos circunstanciais 

Como circunstancias que propiciam e facilitam ou dificultam e 

impedem o adequado desenvolvimento intelectual, o prepare e pla- 

nejamento da agao, em termos de motives e objetivos do trabalho e a 

organizagao de vida, como garantia de sua ordem e higiene, formam 

a indispensavel base para que posam, professores e alunos, dedicar- 

se livremente a tarefa, pelos primeiros orientada e pelos demais as- 

sumioa, do "aprender a aprender". 

0 controle do rendimento do estudo, que leva a considerar a 

necessidade de retificagoes, e condigao que assegura o progress© da- 

quele rendimento. 

1 — Preparo e planejamento da agdo 

O impulse inicial do trabalho do estudo prende-se as amplas 

questoes da motivagao e das finalidades da educagao escolar. A dua- 

lidade de propositos, tantas vezes acusada, entre as retas intengdes 

de um professor desejoso de transmitir aos alunos os tesouros cul- 

turais de que dispoe e uma classe que visa apenas a passar de ano 

ou conquistar o diploma, e o perigo a ser eliminado. Para conse- 

gui-lo e indispensavel que a atividade tenha um fim comum, nao ex- 

terior a mesma, mas instrinseco, como seja o desenvolvimento da 

capacidade de adquirir conhecimentos, habilidades ou atitudes dos 

alunos, por seu mestre estimulados e orientados. Finalidades da es- 

cola e motivagao da classe, pois, convergem no trato da questao do 

"aprender a aprender". Constituem mais uma dessas duplas traje- 

torias de agao, constantemente encontradas em educagao, como fa- 

ces conjugadas de uma situagao total. Se o problema dos motives, 

prende-se mais ao individuo, seus desejos e aspiragoes, o das finali- 

dades reflete as necessidades da sociedade em que se inserem, mas o 
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processo educativo visa a equilibrar aquelas regulagoes internas e es- 

tas exigencias de um grupo social que deposita nas novas geragoes 

suas esperangas de continuidade e progresso. 

Luiz Alves de Mattos, distinguindo, em educagao, a finalidade 

como conceito sintetico, que exprime a integragao final de uma se- 

rie de resultados parciais e sucessivos, e o objetivo, como conceito 

analftico, que exprime cada resultado, parceladamente, diz que: uda 

concrclizagao cumulativa dos objetos do ensino, devem resultar as 

grandes finalidades da educagao" (147). Verifica-se, assim, que as 

finalidades serao atendidas na medida em que possamos e saibamos 

dosar os "fins em vista", a que tanto se rcfere Dewey, proximos, su- 

cessivos ou simultaneos, mas parciais do ato educativo total. 

A estes e que cumpre considerar, adaptando-se gradativamen- 

te os ideais do grupo, a cada momento da evolugao individual, pois 

que a cada etapa correspondem possibilidades operacionais diver- 

sas tanto quanto interesses particularizados. Os objetivos seguirao, 

assim, um processo de acomodagao vertical, seguindo a historia do 

individuo e uma como que acomodagao horizontal, quando atendem 

a individualizagao de aptidoes intelectuais e motives preferenciais. 

Quando Piaeet afirma que certas pessoas ou culturas nao atin- 

gem aos niveis mais altos da evolugao intelectual propoe-nos inte- 

ressante problema de objetivos, desde que afirma, tambem, a impor- 

tancia da educagao e do ambiente social para sua consecussao. Sc 

as limitagoes impostas por problemas biologicos de atraso mental, 

nao podem, senao dentro de estreitos limites ser ultrapassadas, no 

dominio intelectual, o campo esta livre no que diz respeito ao esti- 

mulo da educagao, para que todos tenham acesso aqueles niveis. Ja 

mostrou Dewey como toda e qualquer atividade, mesmo aquela que 

diz respeito a vida pratica ou a tecnica, pode beneficiar-se pela apli- 

cagao de formas adequadas de pensamento a elas. E a selegao dos 

individuos para as varias tarefas da vida social, so pode ser feita de 

acordo com as aptidoes e interesses individuais, o que nos leva a 

afirmar que o desenvolvimento intelectual pleno e objetivo de toda 

(147) — Mattos, Luiz Alves dc — "Os objetivos e o planejamento do ensino" 
— Ed. Aurora — Rio de Janeiro — 1957 pag. 19. 
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e qualquer escola, para toda e qualquer crianga. Nao cabe em ne- 

nhum sistema deraocratico moderno forma alguma de determinagao 

pela qual alguns venham a ter menos e outros mais desenvolvimento. 

O problema das aptidoes poderia determinar uma parada no 

desenvolvimenlo intelectual? Pelo fato de oferecerem certos alunos 

preferencias nilidamente praticas, eliminanamos a necessidade de que 

estes chegassem aos niveis da inteligencia formal? A finalidade ple- 

na do desenvolvimento intelectual nao nos parece colidir com a ap- 

tidao tecnica ou pratica. E' justamente um dos problemas da edu- 

cagao brasileira, o de conseguirmos a formagao de tecnicos capazes 

e plenamente educados, nao apenas adestrados. O acesso as estru- 

turas mentals a que todo o jovem tem direito, nao os impedira de 

dedicar-se, se para isso tiverem aptidao, as profissoes que tanto co- 

laboram no campo da produgao e do desenvolvimento. Se lembrar- 

mos que o sub-desenvolvimento brasileiro e tanto de ordem econo- 

mica quanto cultural, verificaremos que, de fato, ha urgencia no aces- 

so das novas geragoes ao dominio do instrumento intelectual. 

Resumiado, no campo especifico do estudo, as exigencias re- 

ferentes as questoes de fins e motives, teremos: 

1. Que a finalidade do estudo e o desenvolvimento pleno das 

estruturas mentals, ate sua integragao e equilibrio finals. 

2. Que esta finalidade podera ser traduzida em termos de 

objetivos proximos, como seriam: a formagao em cada etapa do de- 

senvolvimento das estruturas que Ihe sao proprias, e a ativagao dos 

mecanismos operatorios parciais que integram aquelas estruturas. 

gradual e parceladamente. 

3. Que a motivagao do grupo ou de cada individuo podera 

indicar ao professor o tipo de atividade preferencial por meio da qual 

aqueles objetivos possam ser alcangados. 

2. Organizagao de vida {ordem e higiene do estudo) 

Questoes a um tempo demasiado gerais e demasiado espeeffi- 

cas propoe-se a problematica do estudo nesse setor. Dizem respeito 

a escola e ao lar, a vida individual e a questoes socio-economicas, 

sempre que aparecem problemas no desenvolvimento fisico geral ou 

insultos de ordem biologica. Mas tratam tambem de minuciosos 
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problemas referentes a ordem material da vida do estudante, que 

afetam sua eficiencia. 

Problemas que envolvem a responsabilidade nao so da familia, 

mas da escola, desde que esta tern o seu papel de agente social am- 

pliado, repercutem nas fungdes de Orientadores Educacionais, Dire- 

tores e Administradores Escolares, e exigem a participagao do mes- 

tre no encaminhamento das dificuldades aos orgaos que possam re- 

solve-los e na agao de conselho e orientagao que Ihe e propria. Acres- 

centam-se a essas responsabilidodes as que competem aos poderes 

publicos ou privados, como entidades que mantem as escolas. 

A conjugagao de trabalhos de Biologia, Psicologia e Sociologia. 

acompanhados de experimentagao de tecnicas parciais, vem trazen- 

do esclarecimentos preciosos. no campo da fadiga escolar, dos ho- 

rarios de trabalho, dos problemas emocionais, da higiene do traba- 

Iho, e outros. 

O desenvolvimento dos estudos de medicina psicosomatica e 

a psicologia clinica vem resolver muitos problemas do estudante, 

anteriormente considerados de ordem moral. A melhoria do ambien- 

te de trabalho vem sendo, por outro lado, considerada, verificando- 

se que o setor da industria ja introduz exigencias nesse setor bem 

maiores que a escola 

Como circunstancias que afetam os progresses do desenvolvi- 

mento intelectual. sao da mais alta importancia, mas justamente por- 

que assim as consideramos. nao nos compete discuti-las, pois que 

desde Meumann. reunem-se no campo especifico da "tecnica e eco- 

nomia do trabalho intelectual'', que ultrapassa o escopo deste tra- 

balho . 

Cumpre referir apenas que apresentam duas finalidades dis- 

tintas: a primeira visa afastar condigoes negativas que afetam ao es- 

tudante e ao seu ambiente de trabalho e a segunda, promover con- 

digoes positivas para o rendimento daquele. Entre estas destaca-sc 

a formagao ds certos habitos, como, por exemplo, o da regularidade 

do estudo, e dextrezas como as que se aplicam ao uso de material 

didatico. instrumento de trabalho do estudante. A compreensao in- 

teligente dos motives pelos quais esses e outros habitos e destrezas 
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servem aos fins em vista, entretanto, e que sera a garantia de seu 

valor como auxiliares do desenvolvimento intelectual. 

3 — Controle e retijicagao do estudo 

A. avaliagao dos resultados do trabalho escolar e feita por meio 

dos varies tipos de provas ou testes de vida escolar. Nao e proble- 

ma que pertenga exclusivamente ao estudo considerado como for- 

ma de desenvolvimento intelectual. desde que avaliam usualmente 

o que o estudante aprendeu e quanto aprendeu, e nao como o apren- 

deu. e se desenvolveu a sua capacidade de aprender. Indiretamente. 

entretanto. o verificam. 

A apreciagao dos progresses da compreensao ou racioclnio nao 

foi, ainda. introduzida na rotina escolar. Feita por meio de baterias 

especiais de testes, sao estes usados para determinagao de niveis men- 

tais. e nao para provas escolares. Barbel Inhelder prepara, segundo 

referencias recentes. baterias especiais (provas operatorias) para o 

diagnostico dos niveis operatorios, que verifiquem as alteragoes qua- 

litativas do raciocinio em fungao da idade, a semelhanga do que ja 

preparou tendo em vista criangas excepcionais (148). 

Empiricamente e que os professores procuram dissociar os dois 

fatores envolvidos na avaliagao: aquisigao de conhecimentos ou ha- 

bilidades e aquisigao de estruturas operatorias. E conforme acentuara 

a um e outro na construgao de suas provas, ha uma indireta orienta- 

gao do processo de estudo do aluno, pois, este estudara em fungao 

do que o professor usualmente exige: so memorizagao ou raciocinio 

e organizagao do pensamento; respostas ou atividades estereotipadas 

ou agoes moveis e reversiveis; compilagao de dados ou esforgo de ori- 

ginalidade, assim por diante. 

O que tantas vezes nao lembra o professor e que cada prova 

avalia tanto ao aluno quanto a ele. E avalia, sobretudo, o metodo 

de estudo a que ele conduz o discipulo. Os fracassos escolares tern 

(148) — Inhelder, Barber — "Le diagnostic du raisonnement chez debiles men- 
taux" — Delachaux et Niestle, 1944. 
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rauitas causas, mas entre elas a diregao dada a aprendizagem pelo 

professor tem seu lugar. Cumpre a este enfrentar sua responsabili- 

dade. nao apenas revendo seu tipo de trabalho, mas tambem empre- 

endendo a dificil tarefa de retificagao, que diz respeito a uma reedu- 

capao dos processes de trabalho intelectual do estudante. Nada me- 

Ihor para esse fim, do que o "estudo supervisionado", em que po- 

derd surpreender os desajustes dos discentes, faze-los adquirir novas 

tecnicas e pratica-las sob seu controle. 



CAPITULO II 

Aspectos fundamentals 

Focalizando a agao afetiva do estudo, desdobramo-la em uma 

serie de condutas: aprender a observar, a ouvir, a ler, a memorizar, 

a construir e a raciocinar. Parece-nos haver na segregagao das mes- 

mas um certo artificialismo. Na realidade integram-se, seja como agoes 

simultaneas, seja sucessivas, ou alternativas, na medida dos objetivos 

que se propoe o estudante. Poderiamos agrupa-las, de acordo com 

estes, e assim teriamos: 

a) observar, ouvir e ler, como condutas dirigidas, especialmen- 

te, a coleta de dados, informagoes, conhecimentos; 

b) memorizar. como conduta que visa a conservagao de tais ele- 

raentos; 

c) construir, como conduta da qual resulta produgao original. 

Mas o "aprender a raciocinar" nao pode constituir categoria es- 

pecial, da mesma maneira que as demais, nao apresentando um pro- 

duto da mesma ordem. Nao diz respeito a fazer algo com certo con- 

teudo, mas tern fungao coordenadora e equilibradora de todas, dando- 

Ihes sentido e significado. E' o proprio exercicio do pensamento re- 

flexive, o trabalho mental de compreensao, que diz respeito as suces- 

sivas estruturas mentais, que se formam no decurso do desenvolvimen- 

to da razao. Segundo Piaget, diferem da aprendizagem de habitos ou 

conteudos, como aprendizagem de formas, que podem, num certo ni- 

vel, destacar-se de seu conteudo ou adquirir generalidade suficiente pa- 

ra se aplicar a qualquer conteudo. Quando aplicadas aos objetos indi- 

vidualizados, passiveis de classificagao, seriagao, enumeragao, etc.. as- 

sumem a forma Idgica de raciocmios de tipo indutivo-dedutivo, e quan- 

do se exercem a proposito de conjuntos organizados, no espago e no 

tempo, passiveis de sofrer cisao ou composigao, sao por Piaget ditas 

"infra-16gicas", e seu movimento seria do tipo analitico-sintetico. 
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O interacionismo de Piaget, refutando a possibilidade do inatismo 

de tais estmturas, bem como afastando a hipotese empirista de sua 

aprendizagem exclusivamente derivada da experiencia, explica-se em 

fun^ao de uma rea^ao circular, ou melhor, espiralada, que inclui o su- 

jeito e o objeto. e e afetada, fundamentalmente, pela atividade daque- 

le. em suas sucessivas assimilagoes e acomodacoes. 

Examinar como se exerce essa tarefa coordenadora do aprender 

a raciocinar, a proposito das condutas diferenciadas de observar, ouvir. 

ler. memorizar e construir, e o que nos propomos, a seguir, verifican- 

do em que medida cada uma dessas agoes, em troca, podera desta- 

cadamente, aprimorar e ativar aquelas estmturas mentais. Ao que nos 

parece, aquelas condutas constituem em relapao a estas ultimas, a tec- 

nologia do aprender, o instrumental necessario para que possam exer- 

cer-se livremente, e conquistar na vida mental, a proeminencia que 

Ihes e devida. 

I — Aprender a observar 

O conhecimento dos objetos ou movimentos por contacto direto 

e atual, na moderna psicologia da Forma, abandona a primazia da 

sensa^ao, como elemento anterior ou independente da percepgao, es- 

tabelecendo a precedencia de todos organizados, que obedecem a leis 

especiais de estruturagao. 

Se as "formas" nao sao somas de elementos. o sentido de "en- 

sino intuitivo" se modifica, abandonando seu aspecto inicial de li- 

goes de coisas. isoladas e desvinculadas umas das outras. tanto quanto 

a crenga numa percepgao imediata de formas puras, como pretendia 

Froebel. O conhecimento obtido diretamente, por intuigao sensfvel. 

pelos sentidos, corre, entretanto, o risco de fundamentar-se num em- 

pirismo que esqpece o papel da atividade do sujeito desde a simples 

constatagao ffsica. 

Piaget acentua que os processes perceptivos ja mostram uma di- 

namizagao que opera gradualmente, desenvolvendo-se pelas sucessi- 

vas adaptagoes que sofrem as estmturas perceptivas. 

Se as formas iniciais da percepgao oferecem realmente dificul- 

dades no campo da mobilidade, por se apresentarem centradas, fixa- 

das sobre um ou outro objeto, o que dificulta sua reuniao em con- 
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juntos e a compreensao de suas transformagoes, o desenvolvimemo 

da infeligencia sensorio-motriz evidencia progresses nesse sentido, per- 

mitindo ao sujeito descentrar a observagao, fazer comparagoes, trans- 

posigoes, antecipagoes, que se referem a uma analise cada vez mais 

movel, exercida sobre os objetos colocados no espago e no tempo. 

Nao cumpre, neste momento aprofundar as diferengas entre a Psico- 

logia da Forma e a Operatoria do Grupo Piaget, mas, apenas, veri- 

ficar que coincidem na afirmagao do sincretismo da observagao infan- 

til, que, entretanto, se fixa sucessivamente em um ou outro aspecto 

do observado (o que para a Gestalt se traduziria em termos de fi- 

gura e fundo, em certos casos), nao atingindo senao paulatinamen- 

te a ftboa forma". 

A contribuigao de Piaget, como ja vimos, situa-se na afirmagao 

de uma atividade perceptiva, que vem a fazer a necessaria corregao 

da irreversibilidade. intransitividade da percepgao. Em fungao da evo- 

lugao mental geral, da-se esse desenvolvimento ativo, que mostra nao 

ser a observagao uma impressao passiva, e que a simples "leitura da 

experi&icia", a constatagao empirica, nao existe isolada. Na medida 

em que o sujeito faz algo com o material, exerce manipulagdes efeti- 

vas ou progressivamente interiorizadas, e que se desenvolve o proces- 

so de observar, e que se vao formando as estruturas mentals respon- 

saveis pelo desenvolvimento das nogbes ligadas ao tempo e espago. 

Para Piaget e dificil destacar, ou separar, onde termina a per- 

cepgao e comega a inteligencia, por esse continuismo que leva de uma 

a outra no desenvolvimento genetico, e pela integragao da primeira 

as formas mais desenvolvidas da segunda: libertando-se do atual, na 

percepgao, a interiorizagao a aproveita como elemento que vem a ser- 

vir de simbolo, sinal de certas icalidades. A imagem, pois, nao e dado 

o papel central na inteligencia, mas emprestada uma fungao auxiliar 

na operagao, sobretudo por nao ser considerada copia passiva da rea- 

lidade. mas como que sua ativa reinterpretagao. 

A observagao, na vida escolar se e extremamente importante no 

periodo das operagoes concretas, com sua exigencia de realismo. nao 

se extingue com ele. A acentuagao de um processo de interiorizagao 

progressiva, e propria para indica-lo, pois nao se entende interiori- 

zagao sem algo de exterior, conteudos ou agoes, que o sofram. Ape- 
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nas quando as operagoes se tornam de "segundo grau", operando 

sobre operagdes, no raciocinio logico-matematico, vem a prescindir 

de tanto. na medida em que base anterior suficiente tenha sido ob- 

tida. Aprender a observar, pois, e um processo de aprender a explo- 

rar ativamente a realidade. Piaget observa, por exemplo, que a re- 

produgao de figuras, por meio do desenho. progride na medida em 

que o sujeito teve maiores oportunidades de explorar ativa e sistema- 

ticamente. o material a reproduzir. Imagens e objetos adrede prepa- 

rados e simplesmente mostrados aos alunos como espectadores, di- 

ficilmente garantem a atividade. Mas se o menino consegue mani- 

pular efetivamente, agir sobre o material, realizar as experiencias que 

^ste propoe, outra sera a situagao. Tambem a propria natureza do 

material podera influir: quando este promove por si a dinamizagao. 

por chamar, exigir manipulagao, quando e dinamico, oferecendo trans- 

formagoes, facilita o processo exploratorio. Hans Aebli acentua o 

papel do material didatico que sugere evolugao de uma dada reali- 

dade, por exemplo, representagoes geograficas de uma cidade, em 

varias etapas de sua ordem historica. 

Havera, pois, um processo de raciocinio que se efetua desde as 

atividades de observagao na vida escolar? Sim, quando entendido o 

raciocinio desde seus esbogos, que sao as varias atividades operato- 

rias aplicadas ao material didatico, ate que este possa ser submetido 

as atividades de decomposigao e recomposigao, colocagao, desloca- 

mento, relagao de partes entfe si e com o todo organico que as con- 

tem. E' prolongado nas formas mais audaciosas da indugao, que, 

por sua propria natureza, procedem da experiencia, preparando as 

mais evoluidas formas dedutivas. 

2 — Aprender a ouvir 

Como o ver, o ouvir e tao banal, esta de tal modo inserido na 

rotina de todos nos desde o inicio da vida, que chega mesmo a haver 

duvida sobre uma aprendizagem nesse sentido. Ha entretanto uma 

diferenga entre a simples recepgao de sons pelo ouvido e a 

atribuigao de significado a esses sons que os dicionarios. as vezes. 

notam com duas palavras diferentes: ouvir e escutar, uma, proxima 

de atitude passiva e outra de torma ativa ou voluntaria de participa- 
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cao na agao de ouvir. E' ainda um aspecto do problema da per- 

cepgao. 

Antes do acesso a linguagem, ja inicia a crian^a o processo de 

discrimina?ao de sons, que passam a fungao de sinais para aconte- 

cimentos. A linguagem usando, de inicio simbolos de significado in- 

dividualizado, gradualmente se acomoda aos tipos coletivos. 

Ouvir, na vida escolar, oferece uma primeira exigencia: a exis- 

tencia de uma linguagem comum, de que participem mestres e alu- 

nos. Nao se desejaria, entretanto, a fixa^ao em formas infantis de 

linguagem (e o que nos leva a duvidar, por exemplo, da eficacia do 

metodo Freinet) pois a introdu^ao gradativa de novos termos enri- 

quece o cabedal do aluno. Os niveis de ensino primario exigem cui- 

dadosa consideragao das possibilidades de enriquecer a linguagem com 

imagens, concretizar a terminologia, introduzindo-a, ativamente, no 

contexto da agao, mas essa necessidade se prolonga, na medida em 

que os esquemas assimiladores o exigem. O nome que indica uma 

classe, quando esta e ativamente constrmda, tern sentido e permane- 

ce: o que se refere a relagao que foi objeto de pesquisa, simboliza 

tal atividade e e fixado facilmente. O mesmo se aplica a constru- 

Qao em llnguas estrangeiras, nas quais o metodo direto introduz a 

atividade que garante a aprendizagem. 

O processo de utilizagao de esquemas assimiladores, que permi- 

tem captar o sentido dos novos conteudos lingufsticos, leva as aco- 

modagoes do sujeito. A oportunidade para a expressao do aluno em 

classe, empregando aqueles conteudos, e que vai permitir se feche o 

ciclo adaptativo. Daf nao podermos conceber o ouvir passive, em 

que nao se introduza o dialogo, a discussao, o debate, ou a simples 

conversa^ao. A fecundidade da atitude socratica, prova o impacto 

sobre o pensamento de sua formulagao em palavras. A socializagao 

da linguagem obriga a sua adequagao aos usos comuns, ao seu aper- 

feigoamento e refinamento, como instrumentos de pensar. 

Os mesmos obstaculos que encontramos para a comunica^ao, 

quando nao ha significado comum entre os interlocutores, sao en- 

contrados nas divergencias de interesse. Ja dizia Dewey: 
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"Ha mais do que um nexo verbal entre os termos comum, co- 

munidade e comunicaqao. Os homens vivem em sociedade, em virtude 

das cousas que tem em comum; e a comunicaQao e o meio por que 

chegam a possuir coisas comuns. O que eles devem ter em comum 

para formar uma comunidade ou sociedade sao os objetivos, as 

crengas, as aspiraqoes, os conhecimentos — um modo comum de 

compreender — mentalidade similar, como dizem os sociologos ... 

Para a comunicagao assegurar a participaqao em uma compreensao 

comum. necessitara assegurar analogas disposiqoes emotivas e inte- 

lectuais — isto , modos analogos de reagir em face de uma ati- 

vidade em perspectiva e dos meios de realiza-la" (1491. 

E assim que, na medida em que conhece o mestre seus alunos, 

podera conseguir essa comunhao de disposi^oes emotivas e intelec- 

tuais, baseadas nos interesses e necessidades dos meninos, garantia 

de comunicagao. 

Parece-nos, pois, que uma metodologia do "aprender a ouvir" 

inicia-se com as condigoes do saber falar em classe, e mais ainda do 

saber calar, promovendo agao e estimulando a expressao dos disci- 

pulos. Nao cabe, numa didatica atualizada, a hipotese de uma aula 

somente oral, em que o ver e o participar nao tenham seu lugar. 

Num esforgo de separar os aspectos falados de uma aula, lem- 

bramos apenas que a atividade operatoria deve sempre estar presen- 

te. A passividade do aluno — ouvinte proibido de anotar, e tao 

perigosa quanto a aparente atividade do aluno — taquigrafo (ou qua- 

se) que transpoe para o caderno mecanicamente as palavras do mes- 

tre. 

O escutar atento pede agao interior, que discrimina, ordena, or- 

ganiza e integra os conhecimentos transmitidos por outrem, exige 

prontidao de esquemas assimiladores, atividade de problematizagao, 

que duvida e indaga, analisa e reune, infere e conclui. 

A tecnica para promover essa aprendizagem inclui aspectos ma- 

teriais como os que se referem ao controle de cadernos e anotagdes. 

ao uso do quadro-negro para facilitar a captgao dos pontos-cha- 

ves da materia, de material grafico e ilustrativo, de objetos e expe- 

riencias, mas inclui, tambem, o processo fecundo e dinamico do dia- 

logo. 

(149) — Dewey — Democracia e Educagao, Cia. Ed. Nac., S. Paulo, 1936, 
pg.23. 
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3 — Aprender a ler 

A quantidade de obras referentes ao aperfeigoamento da velo- 

cidade e compreensao da leitura e sintomatica no que se refere ao fa- 

to de que saber ler e uma habilidade rara. Entretanto a leitura, co- 

mo fim em si, nas aulas de vernaculo ou linguas estrangeiras, e como 

meio de obter informagoes em todas as disciplinas, impera na vida 

escolar 

Alguns aspectos devem ser destacados, no que se refere as ati- 

vidades mentais envolvidas, que vem merecendo acentuagao por par- 

te dos especialistas no assunto. 

Preliminarmente, o que diz respeito ao valor da leitura global, 

de uma obra, capftulo ou sub-divisao unitaria deste ultimo, — es- 

tando o tamanho do texto em relagao ao tema tratado, ao nivel de 

desenvolvimento do leitor, ou ao objetivo da leitura — de maneira 

a que seja obtida uma visao de conjunto do tema. Somente apos esse 

"survey" se recomenda a leitura analitica, em que as partes sao in- 

dividualizadas no conjunto. Mais uma conquista Gestaltica, essa tec- 

nica valoriza o significado do texto e a estruturagao do todo. 

Nao conhecemos trabalhos do Grupo de Genebra especifica- 

menfe sobre o tema, mas alguns deles trazem esclarecimentos, co- 

mo os que se referem as particularidades da compreensao verbal em 

criangas do nivel pre-operatorio e operatorio, a proposito da leitu- 

ra de proverbios (150). 

Ha uma observagao extremamente importante no que se refe- 

re a criangas cm idade de curso primario (Tall anos aproximada- 

mente). As conseqiiencias do carater egocentrico do pensamento in- 

fantil, nao desaparecem totalmente no nivel operatorio, mas "perma- 

necem cristalizadas na parte mais abstrata do pensamento, a mais 

dificil de manejar, no piano do pensamento puramente verbal" (151). 

Enquanto no pensamento ligado a observagao imediata, as operagoes 

se realizam adequadamente, quando este se verbaliza, distanciando- 

se da observagao, subsiste o que Piaget denomina "sincretismo ver- 

(150) — Piaget -- "Le langage et la pensee chez Tenfant", Delachaux et Niestle, 
Neuchatel, 1948. 

(151) — Piaget, op. cit., pg. 131. 
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bal", durante o qual a crianga ere compreender o sentido de urn 

texto, mas atribui ao mesmo interpretagao toda especial usando es- 

quemas de analogia e raciocinios por saltos, criando entre as propo- 

si^des relates nao objetivas. 

"Na linguagem, como na concep^ao, o pensamento — vai do 

conjunlo ao pormenor, do sincretismo a analise, e nao em sentido 

inverso" (152), diz Piaget. 

Verifica-se tambem na compreensao do material escrito, aque- 

la atividade do individuo, que se desdobra em operagdes que Ihe per- 

mitem a assimilagac daquele. A habilidade na leitura, nao e, pois, 

rnero process© mecanico, como nos podem fazer crer algumas obras 

que acentuam mais a importancia da cronometragem da leitura, do 

tamanho das letras e do comprimento das frases, do que a compreen- 

sao do texto. O mudo dialogo que se estabelece na medida em que 

procuramos algo num texto, concluimos a partir dele, estabelecemos 

nosso acdrdo ou desacdrdo com o autor, julgamos da validade ou inte- 

resse das asser^des, agugamos o pensamento com as dificuldades en- 

contradas, enfim, fazemos a ele, mentalmente, uma serie de pergun- 

tas que refletem os esquemas assimiladores postos em agao, de- 

monstra que ha atividade na leitura. 

Um conexionista como Gates, ja admite esse fator individual na 

leitura, quando diz: uo que cada individuo entende. depende de sua 

experiencia passada e de seu "set" ou ajustamento, tanto quanto de 

sua atengao no momento" (153). A evolugao normal no sentido de 

uma liberagao de processes de compreensao parciais, incompletos e 

altamente pessoais como os infantis, evidentemente depende de evo- 

lu^ao con junta e integrante dos esquemas mentais e de experiencia 

adquirida, o que torna a leitura em seus niveis mais avan^ados ati- 

vidade altamente seletiva. 

Aprender a ler, e, pois, mais uma vez um process© de aprender 

a pensar a proposito da leitura, processo que se desenvolve na me- 

dida em que esta e problematizada, trabalhada pela inteligencia, que 

constroi a partir dela. Nas obras especializadas encontramos series 

(152) — Piaget, op. cit., pg. 135. 
(153) — Gates pg. 358 "The improvement of reading", New York, The Mac- 

(millan Co., 6th printing, 1954. 
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de textos seguidos de testes para completagao ou reconhecimento da 

resposta, a fim de que seja aferida a compreensao dos mesmos. En- 

tretanto, discutimos a sua validez como "ativadores" do pensamento, 

para o que, a apresentagao de problemas, a discussao livre, a sele- 

Qao de topicos conforme criterios especificos, o reconhecimento das 

Unhas de raciocmio, obrigando o individuo a uma interiorizagao das 

nogoes e a?5es da leitura parecem-nos bem mais eficazes. 

4 — Aprender a memorizar 

Muito se tem condenado e criticado a aprendizagem por me- 

moriza^ao, repudiada como forma didatica obsoleta. Entretanto 

quando os professores dizem aos meninos: unao decorem, compre- 

endam", e langam ao merecido esquecimento os processos mnemo- 

tecnicos destituidos de sentido, nao os substituem por uma nova orien- 

tapao, e perdidas as "muletas" de outros tempos (do tipo "barbara- 

celarent- darii-ferio" etc.), recebem os alunos novos instrumen- 

tos para caminhar. 

Ha sempre um perigo quando uma dada fungao que faz parte 

integrante do con junto da vida intelectual e dela isolada. E o que 

demonstra Dewey: 

"A fragmentagao da instruqao em varies fins separados, como 

a aquisi^ao de certas habilidades (ler, escrever, desenhar, recitar) a 

aquisigao de conhecimentos de natureza informativa (historia, geogra- 

fia) e o exercicio do ato de pensar, evidencia por si mesma o modo 

ineficaz com que se cumprem essas tres cousas. 

Ato de pensar que nao se prenda a aumento de eficiencia na 

agao e a aprenderem-se mais cousas sobre nos e sobre o mundo 

em que vivemos, sera muito pouco pensamento .., 

E. ainda, conhecimentos informativos separados da agao refle- 

xiva sao conhecimentos mortos, peso esmagador para o espirito" 

(154). 

A memoria, nao e, apenas, a base da continuidade dc nossa 

existencia pessoal, mas coloca ao nosso dispor o suprimento de da- 

dos obtidos pelas atividades de observar, ler ou ouvir. Estes dados, 

(154) — Dewey — "Democracia e Educaqao" pag. 197. Cia. Editora Nadonal, S. 
Paulo, 1936. 
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classifica-os Dewey como: agoes, fatos, acontecimentos e relagdes en- 

tre as coisas, o que e simplificado por Piaget, quando apresenta as 

quatro possiveis categorias de aprendizagem: 

a) a^Ses como conteudos (habitos elementares); 

b) agoes como formas (estruturas operatorias e formas de dedu- 

gao a ela ligadas); 

c) sucessdes fisicas (regulares e irregulares) como conteudos; 

d) Jormas aplicadas as sucessoes fisicas (indugao, como dedugao 

aplicada a experimenta^ao). 

Dessas quatro categorias, sao os conteudos que interessam a 

memorizagao e nao as formas, estruturas mentals, equilibragdes su- 

cessivas da vida intelectual, dificilmente submetidas as leis classicas 

de retengao e esquecimento. 

A formagao de habitos, na vida escolar. e a base dos inevita- 

veis automatismos que liberam a inteligencia, seguindo a conhecida 

formula de Gustave Le Bon. em sua "passagem do consciente ao in- 

consciente". Para Claparede op5e-se a inteligencia, como forma de 

adaptagao a circunstancias que se repetem. Segundo Piaget a opo- 

sigao refere-se especialmente a fixidez e a irreversibilidade que apre- 

sentam, pois considera sua continuidade com a atividade intelectual: 

"Perguntar como nasce a inteligencia a partir das atividades as- 

similadoras que geram os habitos, e mostrar como a atividade assi- 

miladora assume estruturas mais moveis e de aplicagao diferida a 

partir do momento em que a vida mental se dissocia da vida or- 

ganica" (155). 

A contribuigao de Piaget e seu grupo e valiosa no sentido de 

mostrar a importancia da integragao dos habitos no conjunto da vi- 

da mental. Hans Aebli critica a Escola Tradicional, quando esta, im- 

pondo condutas rigidas e estereotipadas, impede a compreensao de 

se desenvolver ou forma "ilhas de compreensao", incapazes de gene- 

ralizagao ou aplicagao a situagoes novas. Evitar tal rigidez deve ser 

um dos propositos da didatica do estudo, para o que e acentuada a 

importancia da pratica diferenciada, que evita a fixidez da conduta. 

e situa a tarefa no conjunto do significado que oferece. 

(155) — Piaget, "Psychologie de rintelligence". pag. 120. 
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Trabalhando no mesmo sentido a Psicologia da Forma valoriza 

a significagao dos conteudos aprendidos, entendendo que associaQao, 

habito e memoria mecanica sao casos limites, enquanto os processos 

que exigem pensamento, resolugao de problemas, compreensao, cons- 

tituem o "prototipo" da aprendizagem e sao processos gestalticos 

bem definidos. 

A obra de Katona "Organizing and Memo^izing,, dedica-se a 

provar essa tese, a proposito de amplo material experimental. Tan- 

to quanto para Piaget, a corrente gestaltica afasta-se da atitude de 

segregar uma atividade de memorizagao da atividade intelectual ge- 

ral. Ensinar ou aprender a memorizar nao sera, pois, dominar uma 

tecnica de repetir a intervalos regulares, senao como atividade sub- 

sidiaria exercida apenas quando a organizagao do material nao per- 

mite outra agao inteligente. 

"A aprendizagem pode ter lugar agrupando ou organizando o ma- 

terial adequadamente. Isso e possivel quando existe uma relagao in- 

trinseca das partes com o todo e se a organizagao do material ser- 

ve para tornar essa relagao aparente" (156). 

Uma aprendizagem signifieativa leva, pois, o sujeito a: retengao 

mais duradoura, aprendizagem mais rapida, respostas dadas com mais 

certeza e reprodugao variavel, flexivel, sujeita a transposigoes e al- 

teragoes (incluindo-se af os "bons erros"). 

Importante a acentuagao de Katona: evocar nao e somente re- 

produzir, mas reconstruir, o que corrobora a importancia do com- 

portamento ativo do sujeito no process© de fixagao. 

A didatica do estudo nesse particular sera, pois, dominada pela 

preocupagao de evitar a rigidez e estereotipia na formagao de ha- 

bitos motores ou aquisigao de conhecimentos, na medida em que o 

conteudo a dominar, (agoes ou fatos) proporcione essa variabilida- 

de. E um exemplo que pertence a observagao comum, que a fixa- 

gao de uma certa ordem de memorizagao, como por exemplo, na 

tabuada, sempre fixa e irreversivel, leva o aprendiz a formaliza-la 

de tal modo, que para chegar, por exemplo, a dizer o resultado de 7 

vezes 9, deve recomegar a serie a partir de 1 vez 9. Ou. conhecen- 

(156) — Katona, "Organizing and Memorizing", Columbia University Press, New 
York, 1940. 
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do a resposta para 6 vezes 9, nao sabe a de 9 vezes 6 por que nao 

estudou a "tabuada do nove". A pratica diferenciada, integrando o ha- 

bito ou nogao adquirida em atividade inteligente movel, evita essas 

dificuldades. 

Certos processes, por consenso geral, na vida escolar devem 

ser, entretanto, fixados, auiomatizados, passando a contar como 

instrumentos para o desenvolvjmento do saber em certas disciplinas. 

Tais sao, por exemplo, agoes como a da troca de sinais na mudan- 

ga de membro da equagao, certas formulas, definigoes ou regras 

Acredita-se facilitar sua utilizagao rapida, quando devidamente auto- 

matizadas. Entretanto a utilizagao e a aplicagao generalizada de 

tais conteudos ou ag5es, estara bem mais na dependencia do tipo 

de atividade que levou a sua aquisigao do que na da quantidade de 

repetigoes que sofreram, nao sendo entretanto dispensaveis estas. O 

que nos alerta e que nao podemos confiar numa memorizagao des- 

tituida de significado, que leva aos maus erros. £ o caso do estu- 

dante que julga ter errado pouco ao confundir a data de 1492 com 

a de 1942, tendo modificado apenas um algarismo, mas transposto 

em significado quatro secuios e meio de historia. 

A importancia do processo de estudo pelo qual foi adquirida a 

nogao revela-se nesse tipo de erro. E o que nos leva a condenar o 

detestavel processo de conduzir o estudante primeiro a mera agao de 

decorar, supondo que depois ele podera entender o que fixou. Por 

um lado trabalha ai o estudante de acordo com a inercia, infelizmen- 

te tao difundida: se ja decorou, porque ha de esforgar-se para enten- 

der? Por outro lado, se a interiorizagao esta na dependencia da ati- 

vidade do sujeito, impedindo-o de exerce-la, aquele processo que ca- 

racteriza a agao assimiladora e a acomodagao, nao tera oportunida- 

de de ser promovido. A superficialidade da aprendizagem apare- 

cera em seu rapido esquecimenlo, mas sobretudo nos erros tolos e na 

dificuldade de transposigao e generalizagao. 

Todas as tecnicas mnemonicas, incluindo-se ai as repetigoes pe- 

nodicas, serao eficazes, na medida em que se subordinam a com- 

preensao. Nao ha duvida que diante da quantidade de conhecimen- 

tos e tecnicas exigidos pela vida moderna, a aprendizagem exige re- 

visoes e evocagdes, para ser mantida. Integragao e atividade, consti- 
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tuem, no entanto as chaves para o exito destas, pois os estudos "em 

fatias", que se desvinculam uns dos outros, perdem as grandes possi- 

bilidades evocativas dos conjuntos significativos, a forma organica e 

estrututrada que da sentido a cada pequeno passo de uma ativida- 

de. Integragao, pois, significa visao globalizada, compreensao de re- 

lagdes, e garante reversibilidade movel ao conhecimento. A ativida- 

de completa-a, pois implica na possibilidade de fazer algo, mental 

ou fisicamente com o aprendido: utilizar, manipular, manejar no- 

Qoes ou agoes de modo rico e variado, impedindo a "ferrugem" que 

ataca os conhecimentos simplesmente armazenados e nao ativados. 

A Teoria da Forma explica a necessidade que temos de rever. 

repetir para guardar na memoria, por uma questao de organizapao 

gradual do aprendido. A aprendizagem inicial, mesmo quando sig- 

nificativa, pode constituir ainda uma Gestalt fraca, que se robuste- 

cera pela agao. Piaget tambem se refere a um process© gradual de 

formagao das estruturas mentais, que aos poucos, se vao estruturan- 

do e equilibrando, na razao direta da ativagao que a interagao do 

sujeito e do meio permitem. 

O que queremos deixar claro e que uma didatica do estudo que 

segrega memoria e compreensao, memoria e significagao como pro- 

cesses opostos, fracassara perigosamente, em ambos os aspectos. 

S — Aprender a raciocinar 

Nao se confunde qualquer process© de aprendizagem parcializa- 

do. mesmo que envolva ele atividades intelectuais robustas e efica- 

zes de compreensao, ou significado, com a aprendizagem do raciocf- 

nio como operagao discursiva do pensamento, que exige o encadea- 

mento logico de seqiiencias de agoes ou proposigoes, para chegar a 

uma conclusao. Etimologicamente, ja se compreende a valorizagao 

de tal processo que e o proprio uso da razao, ate o moment© pre- 

sente considerada propria somente do homem, no exercicio do pen- 

samento reflexivo. 

Transposto do piano filosofico ao psicologico o raciocinio se 

apresenta como forma indireta de obter conhecimentos. ou divulga- 

los, oposta a maneira direta, a aprendizagem "strictu sensu" de Pia- 

get (intuitiva, imediata), e tambem aquela que, diferida, embora, nao 
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apresenta o carater organizado do raciocmio. Forma eminentemente 

ativa de trabalho intelectual, exige rigorosa sistematizagao, e carac- 

teriza-se ainda pelo aspecto operacional, desde que e aplicado a con- 

juntos de processes e nao fases isoladas de algum desenvolvimento. 

"O que distingue as formas logicas de obter conhecimento, in- 

dugao e dedugao, e o controle sistematico e rigoroso que se apoia 

no con junto de um process© e nao somente em momentos particu- 

lares de aprendizagem'' (157). 

Ja vimos que Piaget contesta que sejam tais formas de racio- 

cmio totalmente aprendidas, sem convir em que sejam inatas, mas 

propondo a explicagao interacionista, baseada na ativa^ao de esque- 

mas operacionais que podem ser utilizados em fungao da experieu- 

cia, ate que passem a ser opera^oes sobre opera^bes, desligando-se 

num dado momento da realidade que anteriormente os apoiava. 

Dewey ainda se apoia na tradicional distingao, que ja comen- 

tamos entre o raciocmio indutivo e o dedutivo, mas refere-se ao que 

um e outro tern de complementar, quando diz: 

"Um ato complete de pensamento contem essas duas opera^oes, 

isto e, consiste em uma fecunda agao reciproca dos dados particula- 

res observados e das interpretaqoes compreensivas e de maior al- 

cance" 

"O movimento indutivo orienta-se para a descoberta de um prin- 

cipio unificador, e o dedutivo para sua verificaqao" (158). 

A passagem das experiencias fisicas que sao os fatos observa- 

dos, isolados e parciais, para a significagao dos mesmos, a interpre- 

gao que podem ter, e para a qual levantamos hipoteses, que funcio- 

nam como principios unificadores. e considerada por Dewey como 

uma passagem do "particular", ao " universal". O principio universal 

que rege como "lei" as relagoes entre os fatos isolados, e obtido por 

processo de generalizagao e abstragao progressivas. 

Ja se viu, entretanto, que Piaget fixa a atengao sobre as opera- 

goes mentais e verifica que ha interiorizagao de agoes na experiencia 

sobre objetos, mas que no caso, a abstragao e feita a partir das pro- 

(157) — Greco et Piaget — "Apprentissage et connaissance". P.U.F. Paris, 1959, 

pog. 38. 
(158) — Dewey, "Como pensamos". Cia Ed. Nac., S. Paulo, 1933, pag. 102. 
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priedades que sao introduzidas pela agao no objeto, a^ao que modi- 

fica as propriedades anteriores do mesmo (e o caso da experimenta- 

9ao que modifica posigao, forma, compcsigao fisico-qmmica, etc). 

Nesse sentido e que a "Escola" de Genebra aceita a indu^ao como 

processo de generalizagao. 

Mas acrescenta, que, no caso de problemas de ordem logico- 

matematica, ha abstra9ao a partir das propriedades da coordenagao 

das a^oes, fonte dos conhecimentos logico-matematicos. Quando a- 

gindo sobre um objeto nao ha modifica^ao de suas propriedades an- 

teriores, como, por exemplo, uma colegao de solidos e enumerada 

(agao de enumerar), ela e modificada (diriamos, mentalmente) pe- 

lo sujeito, mas nao modificada praticamente: "ajuntou-se um siste- 

ma de quadros, que nao existiam como tais, antes que o sujeito os 

construisse" (159). 

Esta, pois, e a base da distingao entre o processo indutivo e o 

dedutivo, para Piaget, como vimos: apelo a experiencia, no primei- 

ro caso, partindo dos fatos e verificando hipoteses (constatagao de 

relaQoes) e inferencia exclusivamente de ordem logica no segundo 

caso, em que os fatos, as experiencias revelam ao individuo as re- 

fagoes necessarias nele introduzidas pela agao mental. Opera, agora, 

o individuo sobre as operagoes que exerce, e, por inferencias, cons- 

tr6i novas relagoes. 

Mas a concepgao operatoria da inteligencia nao aceita uma ni- 

tida separagao ou dissociagao entre a constatagao empirica e a in- 

ferencia exclusivamente de ordem logica, pois notam-se muitas gra- 

dagoes entre ambas, continuidades, voltas de uma a outra (160). £ 

o que explica que um mesmo problema possa ser objeto de cami- 

nho indutivo ou dedutivo, segundo seja objeto de investigagao de ordem 

fisica, isto e, agoes exercidas efetivamente, manipulando ou seguin- 

do as transformagoes do objeto ou seja de aplicagao de esquemas 

operatorios pelos quais o sujeito opera mentalmente, combina opera- 

goes e resolve o problema, sem efetuar o caminho do concrete ao 

abstrato. As experiencias relatadas no "De la logique de I'enfant a la 

(159) — Apostel, Mays, Morf et, Piaget — "Liasons analytiques et synthetiques 
dans les comportements du sujet". P.U.F. Paris, 1957 — pgs. S3 a 
56 e 145. 

(160) — Apostel, Mays, Morf et Piaget — op. cit. pg, 143 
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logique de I'adolescent", mostram essa gradagao, evidenciando que 

ha diferenga de grau mas nao discontinuidade entre um processo e 

outro. E as experiencias complementares de Mays e Apostel (161) 

indicam ainda fato eminentemente importante para a vida escolar: 

que dependendo do sujeito ha oscilagao entre a resolugao de um pro- 

blema considerando-se suas relagoes logicamente necessarias, como 

as do tipo matematico, ou considerando-se essas mesmas relagoes co- 

mo referentes a objetos da expcriencia. 

Ressaltar a importancia de tornar o aluno apto e capaz de 

exercer adequadamente estas amplas operagoes de raciocinio e des- 

necessario. Processos usados amplamente nas ciencias, o sao tam- 

bem na vida pratica, ou deveriam se-lo. Tais processos sao de am- 

pla utilizagao e generalidade, pois reunem e aplicam todas as opera- 

joes ou agrupamentos operatorios que constituem a logica do adul- 

to civilizado das sociedades ocidentais. Constituem para nos como 

que o ponto de chegada de uma longa evolugao historica, e sua uti- 

lizagao marca em nossa sociedade. a atuagao de uma elite intelec- 

tual. 

"A construgao das estruturas mentals, depende do meio social. 

A idade de 11 ou 12 anos que caracteriza seu inicio em nossa so- 

ciedade e, sem duvida, muito relativa, pois, a logica das sociedades 

ditas primitivas parece ignorar tais estruturas e estas tern uma his- 

toria ligada a evolugao da cultura e das representagoes coletivas, 

tanto quanto a uma historia ontogenetica" (162). 

Piaget acentua que a idade de 11 a 12 anos, encontrada entre 

os escolares de Genebra, como inicio da evolugao que leva ao dominio 

pleno dos processos de raciocinio mais elevados, nao e apenas pro- 

duto de maturagao do sistema nervoso, mas tambem de "uma ace- 

leragao progressiva do desenvolvimento individual, sob influencia da 

educagao". E, acrescenta de maneira otimista: "nada impede que no 

futuro essa idade venha a ser reduzida" . .. 

Se os processos de pensamento nao podem ser isolados da edu- 

cagao, e portanto da influencia dos adultos que a conduzem, nao 

sao tambem transmitidos apenas, ou passivamente recebidos pelas 

criangas e adolescentes: como ja vimos, passam pelo processo de 

(161) — Referidas na obra atras citada. 
(162) — Inhelder et Piaget, "De la logique de Tenfant a la logique de I'adoles- 

cent'", P.U.F., Paris, 1955, pg. 300 
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assimilagao, que incorpora essas novas agoes a sens esquemas de 

conduta, que os podem 'modificar, ou deformar, ate atingir o equi- 

librio que regula a acomodagao. 

Uma aula indutiva ou dedutiva, podera ser uma belissima de- 

monstragao metodologica, um modelo de raciocmio adequado, mas 

para que o aluno aprenda tais processes, e seu uso que se impoe. 

Seu valor como processes mentals amplos e sistematicos ultra- 

passa ao conteudo que podem conduzir em seu bojo, o que nao 

significa que indiquemos um treinamento de metodos de pensar na 

escola a proposito de material como o usado em algumas das expe- 

riencias de Piaget, por exemplo, o mencionado anteriormente como a 

experiencia dos "tuneis" de cartolina. Ha amplo conteudo nos curri- 

culos-escolares que pode proporcionar tais experiencias. As tecni- 

cas de "estudo supervisionado" e metodos como os de Dewey e 

Cousinet sao altamente propicios para sua iniciagao. E a re-desco- 

berta em agao, oposta ao armazenamento de que fala Dewey. (163) 

E importante lembrar que os dois pianos em que se coloca o 

raciocmio para Piaget — o da experiencia fisica (realidade repro- 

duzida em pensamento) e o da experiencia logica, "executada sobre 

o piano da hipotese pura ou da pura possibilidade" (164) indicam 

a passagem de uma a outra, passagem que pode ser mais precoce 

ou tardia, ou mesmo nem ser conseguida caso nao seja ativada. Se 

o limite de idade pode variar e nao temos experiencias em nosso meio 

que confirmem ou rejeitem as conclusoes de Genebra, a precedencia 

da primeira sobre a segunda e afirmada por nunca ter havido ex- 

cegao, funcionando uma como preparatoria para a outra. Compe- 

te ao professor com cada classe e ate mesmo com cada aluno, verificar 

o mvel em que se acha e auxilia-lo a ir avante. 

O problema da andlise e da sintese 

Em palestra realizada no ano de 1955 em Seminario da Cadeira 

de Didatica, afirmou o Prof. Gilles G. Granger: "Toda operagao 

(163) — Dewey, Democracia e Educagao, Cia. Ed. Nac., S. Paulo 1936 pg. 
203/206. ... D 

(164) — Inhelder et Piaget. "De la logique de I'enfant a la logique de 1'adoles- 
rpnt" rtcr 1QQ 
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da inteligencia refere-se a descoberta de relaQoes entre um todo e 

suas partes, o que a psicologia da Gestalt confirma com farto mate 

rial experimental e estruturagao teorica para mostrar que as opera- 

goes intelectuais, em particular, consistem nesse jogo de relagoes en- 

tre certos todos e as partes em que se podcm estruturar". 

A inteligencia, pois, nao se limita a operar sobre objetos, para 

classifica-los. seria-los, enumera-los. relaciona-los uns aos outros de 

varies modos, mas sua agao se refere tambem a construgao de obje- 

tos. Sua composigao e decomposigao, iniciam-se desde a inteligencia 

sensorio motriz e se de imcio, referem-se aos sistemas estruturados 

de ordem fisica, prosseguem ate a construgao de todos de ordem 

abstrata. 

Piaget chama a essas operagoes, ou melhor as operagoes des- 

critas (sem usar para as mesmas o titulo de analitico-sinteticas) co- 

mo infra-logicas, pois distinguem-se das logicas, que combinam ob- 

jetos considerados como invariantes. Tais operagoes sao por ele con- 

sideradas como tao importantes quanto as logicas, desde que sao 

constftutivas das nogoes de espago e tempo, cuja elaboragao ocupa 

toda a infancia. Distintas das operagoes logicas, apresentam com 

elas exato paralelismo, pois a classificagao corresponde agora a reu- 

niab de partes em totalidades hierarquicas, (seja qual for a escala 

em que se considera o conjunto); a seriagao corresponde a coloca- 

gao e o deslocamento no tempo e espago; as substituigoes e simetrias 

logicas, correspondem as substituigoes e relagoes simetricas espago- 

temporais, combinando-se essas operagoes segundo varios sistemas ou 

dimensoes. 

No Discurso do Metodo a analise e a sintese constituem, para 

Descartes a segunda e a terceira regras do metodo, que se encontram 

reunidas, nas Regras para a Diregao do Espirito, como a Ouinta Re- 

gra. Construida sobre modelo matematico, e tal a sua importancia, 

que o Autor a compara "para aquele que deseja abordar as ciencias" 

ao "fio de Teseu para quern deseja penetrar no labirinto". (165) 

Desde que as nogoes de espago e tempo, preferenciais no sis- 

tema de operagdes que denominamos analitico-sintetico, sofrem a mes- 

(165) — Oeuvres de Descartes, Lib. Joseph Gilbert, Paris II vol. — "Regies pour 
la direction de Tesprit" pg. 22. 
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ma marcha de interioriz'agao que os objetos fisicos, verifica-se, ta- 

bem, que as agoes interibrizadas, esquemas mentais daquele sistema, 

tem a mesma historia. Das operagoes concretas as interiorizadas, se- 

guindo o ciclo adaptativo individual, apoiando-se na atividade de 

exercicio e pesquisa, formam-se os esquemas mentais refendos. 

Piaget considera tres sistemas de operagoes, dois dos quais ja 

mencionamos — o primeiro, garante a coerencia do racioclnio in- 

dutivo-dedutivo, o segundo do analftico-sintetico. e o terceiro. 6 

aquele que se refere as "operagoes sobre valores. isto e, exprime as 

relagoes de meios e de fins que tem papel essencial na inteligencia pra- 

tica". 

A mesma repartigao de operagoes se apresenta neste tipo de ra- 

ciocmios. 

Se os tres se encontram indiferenciados como agrupamentos em- 

piricos, nao operatorios na inteligencia sensorio-motriz, desde o fim 

desse periodo, os agrupamentos praticos (meios e fins) e a inteli- 

gencia representativa (englobando operagoes logico-aritmetica e es- 

pago-temporais) diferenciam-se. A separagao entre estes dois ulti- 

mos se da ao nivel do 7 ou 8 anos, quando diferenciam-se opera- 

goes logico-aritmeticas (classes, relagoes e numeros) e as espago- 

temporais. Somente no periodo das operagoes formais, operagoes li- 

gadas a agao real (indutivas) e operagoes hipotetico-dedutivas. sim- 

plesmente mentalizadas, diferenciam-se. 

A seqiiencia encontrada mostra nesses sistemas de operagoes, 

uma peculiaridade: todos sofrem periodo de formagao que se ini- 

cia desde a inteligencia sensorio-motriz, o que nos leva a verificar 

que nos sucessivos patamares em que se desenvolvem, a ativagao dos 

processes, primeiro empiricos e depois operatorios, deve ser estimu- 

lada. 

E ainda : a medida que certas operagbes mais avangadas in- 

cluem outras mais primitivas, estas acomodando-se aquelas, vao-se 

diferenciando ou se especializando certos processos conforme os ob- 

jetivos da operagao. Essa diferenciagao nao se faz pelo impedimen- 

to de participagao de um processo no outro, desde que operagoes 

paralelas sao encontrados em todos. Trata-se de operagoes da mesma 
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categoria, apenas aplicadas a dommios diferentes de a^oes ou no- 

goes. Constituem o que Piaget chama as "decalages'' horizontais. A 

verdadeira separagao, a "decalage" vertical da vida intelectual e a que 

se na adolescencia, com a passagem de um pensamento preso ao 

concreto, ao raciocinio hipotetico-dedutivo que introduz na vida men- 

tal o "possivel" ao lado do real. 

E a grande ligao didatica a retirar esta contida na frase de 

Piaget: "e papel da psicologia da inteligencia, recolocar o canone das 

operagoes formais em sua perspectiva real e mostrar que ele nao po- 

deria ter significagao mental senao apoiando-se sobre as operagoes 

concretas das quais ele recebe ao mesmo tempo sua preparagao e 

seu conteudo,' (166). 

6 — Aprender a construir 

O Professor Fidelino de Figueiredo, colecionando angustias, en- 

contra uma de suas formas raras, a do jovem que em sua defesa de 

tese recebe do examinador a critica de que ';tudo aquilo estava ja dito 

e redito''. Acrescentando as razdes do mestre as suas proprias, reti- 

ra-se, percebendo que nascera tarde de mais, "todos os pensamentos 

que haveria de pensar ja tinham sido pensados, todos os seus impul- 

ses de agao ja tinham sido tentados1', e resigna-se a uma vida inu- 

til o "doente de Alpedrinha". (166a) 

A evitar essa estranha doenga, a didatica moderna cuida de 

promover o impulse criador, a invengao, a construgao, a autentica 

descoberta ao lado da re-descoberta, da assimilagao ativa daquilo 
ikque ja foi dito e redito" 

Mas a invengao tern duas faces: uma voltada para o passado e 

outra para o futuro. Enquanto a escola for simples acumulo de co- 

nhecimentos, armazenamento deles, desacompanhados dos instrumen- 

tos uteis para a distribuigao e consumo da "mercadoria", deixara de- 

sarmado o estudante para o impulso criador. A construgao desde 

suas formas sensorio-motoras, ate as mais abstratas concepgoes e teo- 

rias, so pode provir dos mesmos mecanismos operatorios tantas ve- 

(166) — Piaget, "La Psychologic de rintelligence", pag. 179. 
(166a) — Figaeiredo, Fidelino de — "Um colecionador de angustias", Ed. Gui- 

maraes, Lisboa, 1953, Cap. VI. 
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zes referidos. Partindo de uma estruturagao conhecida, a mobiliza- 

gao, a reversibilidade e que permitira o atingimento de novas estru- 

turas. A garantia da capacidade de renovar ou inovar e o atingimen- 

to das estruturas operatorias moveis. Trabalhos escritos, graficos. 

plasticos ou experimentais, poderao ser construtivos ou repetitivos. 

conforme o impulse e estfmulo que receberam. Muitas vezes, nao 

serao mais que bisonhas re-descobertas, mas a tecnica da invengao, 

como tecnica de utilizagao livre e espontanea de processos mentais de 

grande plasticidade, permanecera valida, promovendo futuras reais 

descobertas. Nao tern o concurso "cientistas do amanha" descoberto 

cientistas de dez anos? O campo da arte e um dos mais propicios 

a invengao. Podemos concebe-la como a mais pura realizagao do 

pensamento sobre o possivel, aqui liberto de todos os compromissos 

logicos da inteligencia. Mas consideramo-la como o limite da apli- 

cagao da plena reversibilidade movel que constroi o objeto, sujeito 

apenas as injungoes dos instrumentos que usa, como e o caso da lin- 

guagem para a literatura, da notagao musical, do movimento na 

langa, ou da materia usada nas artes plasticas. Embora nao perten- 

ga ao nosso tema, nao podemos deixar de observar que o bitola- 

mento da criagao artistica na escola, podera ser altamente prejudi- 

cial a formagao de uma mentalidade construtiva, pois nesse tipo de 

atividade, a inteligencia exige alianga com formas esteticas para rea- 

lizar-se plenamente, Toda atividade criadora exige alta dose de mo- 

tivagao, e torna-se artistica, na medida de sua originalidade. 

O tratamento didatico das atividades de construgao consistira 

no estimulo dado pelo professor a criagao e a utilizagao pelo aluno, 

dos esquemas mentais dispomveis, nem antecipando, nem fixando 

formas de agir ultiapassadas, mas respeitando e promovendo sua di- 

namizagao. 





CAPITULO III 

Tecnicas especiais 

Ao destacarmos algumas tecnicas uteis para a forma^ao e ati- 

vagao das estruturas operatorias, nao pretendemos discriminar os 

pormenores de sua aplicagao escolar, tais como as etapas da reso- 

lugao de problemas ou a organizagao dos trabalhos de grupo, nem 

mesmo o "como", "quando" ou "quanto" fazer das tarefas operato- 

rias. Ao tratar de seus delineamentos gerais procuramos justificar sua 

escolha, tanto quanto sua adcqua^ao a todas as situagoes escolares. 

A selegao e as minucias da execugao parecem-nos ligadas a situa- 

gdes especificas de classe e materia, merecendo, portanto, estudos es- 

peciais . 

I — O problema 

A situagao problematica e considerada por Dewey como a mola 

propulsora do pensamento reflexivo. Emergindo no contexto da agao 

uma dificuldade nao resoluvel pelos automatismos habituais, a re- 

flexao estimulada propoe hipoteses e desenvolve o raciocmio para 

transpo-la. Para Dewey, constitui a atividade propria para ensinar 

a pensar. 

A interpretagao do problema, para Piaget, esta ligada a pro- 

pria nogao que apresenta do agrupamento de operaQoes em estruturas 

de conjunto, que se tornam esquemas assimiladores. Estes, inicial- 

mente, formam estruturas de comportamento, mas na fase escolar 

que coincide com a interiorizaQao das agoes, ja constituem esque- 

mas operatorios. 

As questoes que se propoem constantemente ao espirito de ca- 

da um, o que sucede desde a aquisigao da linguagem, quando as 
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criangas interrogam sem cessar (166) estao em fungao dos agrupa- 

mentos operacionais existentes. Funcionando como esquemas ante- 

cipadores da agio, as perguntas usuais proporcionam a tais estrutu- 

ras o exercicio necessario, seja a sua constituigao, seja ao seu desen- 

volvimento e afirmagao, ate o alcance de cada um dos sucessivos pa- 

tamares de equiliorio da evolugao intelectual. 

Piaget exemplifica com as indagagdes: O que e? E mais ou 

menos (grande, pesado, longe etc)? Onde? Quando? Por causa de 

que? Com que fim? Quantos? eic (167). Hans Aebli desenvolvendo 

o pensamento do citado autor, assim se refere as mesmas: 

"Eis as operafkwes das quais as questoes enunciadas pedem a exe- 

cuqao: o "o que e? pede que se classifique o objeto ou fenomeno em 

questao; o "e mais ou menos?" pede uraa comparaQdo, tendo em visla 

por em evidencia diferen^as e equivalencias; o "onde?" e o "quando" 

pedem que uma coisa ou acontecimento sejam ordenados no espa(,o 

e no tempo; o "por causa de que"? pede uma explica^do; o "com 

que fim?", uma avaliagdo de fins e meios; o "quantos?", a opera- 

glo de contar, etc." (168) 

Justifica-se. assim, que uma questao ou problema antecipe ope- 

ragoes a efetuar, seja um projeto de agao ou operagao que o sujeito 

pretende aplicar a novas situagdes. Constitui a diregao que a estru- 

tura do agrupamento operatdno de que dispde o sujeito imprime a umi 

pesquisa. Conforme o nivel de desenvolvimento da crianga, aplica- 

ra ela determinados esquemas antecipadores, o que explica a diferen- 

ga dos metodos de pesquisa em idades diferentes, nas experiencias 

de Piaget e seus colaboradores. Constituem problemas diferentes, as 

mesmas situagdes, quando enfrentadas por esquemas de agao ou ope- 

ragao diversos. 

Destaca-se a importancia das atividades problematizadas no pe- 

riodo de formagao dos esquemas assimiladores, pois as pesquisas a 

(166) — Piaget estuda as perguntas infantis, especialmente os seus "porques" 
no estagio pre-operatorio, em "Le Langage et la pensee chez I'enfant", 
classificando-as conforme sua fun^ao em (pg. 206): 
a) fun^ao explicativa: causalidade, realidade, tempo e lugar; 
b) funqao mista: motivaqao dos atos, justificaqao de regras; 
c) funqao implicativa: classificagao, nome, numero, relagSes logicas. 

(167) — Piaget — "La psychologie de rintelligence'", pg. 50 
(168) — Aebli, Hans — "Didactique psychologique" — Delachaux et Niestle. Neu- 

chatel,v Cap. V, m.0 2. 
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que a crianga precede, orientada pelas dificuldades que encontra no 

decurso da alividade, proporcionam o progresso na constitui^ao da- 

queles, e vao conslituir novas opera?6es e agrupamentos. Nesse ca- 

se o problema representa "um piano global e esquematico da opera- 

gao a efetuar, onde o sujeito nao sabe ainda como por em agao o de- 

talhe da operagao a executar11, e "sera no decurso dos sens ensaios 

e tateios e agindo sobre os objetos que o esquema antecipador glo- 

bal se estruturara e se diferenciara numa nova operagao" (169). 

No caso de esquemas ja constitufdos, trata-se apenas de incor- 

porar novos dados — conLecimentos ou agoes — aos mesmos. Eis 

o valor construtivo da atividade a proposito de problemas; nao ape- 

nas Integra novas nogoes a esquemas antigos, mas participa da pro- 

pria estruturagao de esquemas novos. Os agrupamentos, estando na 

dependencia de sua ativagao por exercicio operatorio, beneficiam-se 

do impacto dinamizador da questao previa. 

Como ja referia Dewey, os problemas na escola devem ser en- 

contrados no decurso da atividade, no contexto da agao, e como tais 

sentidos pelos alunos. Ja dissemos em outra ocasiao (170) que ha 

problemas-para-mim e prob!emas-para-os-outros, nao sendo a sim- 

ples forma interrogativa que os define. A real e verdadeira atividade 

de pesquisa e exercida na medida em que a questao incomoda, pre- 

cupa ao individuo. Dewey exige ainda que nao seja o problema de- 

masiado facil nem dificil demais. Interpretando-o na linguagem de 

Piaget, convinamos em que assimilar objetos ou agoes a um esquema 

ja conhecido c formado constitui problema facil, enquanto exercer 

atividade que utiliza esquemas em formagao sera dificil, e tanto mais 

quanto mais afastado estiver o seu periodo normal de equilibrio. 

Cumpre, pois, ao professor, conhecer o nivel de desenvolvimento do 

aluno para promover uma integragao crescente, mas gradual, de ati- 

vagao de esquemas. 

A capacidade de raciocinar sobre o possivel dos adolescentes, e 

a entrada destes na vida adulta, integrando os tres sistemas de ope- 

ragdes encontrados por Piaget (logico-matematicos, espago-temporais 

. lf.9) — Aebli, Hans — 'TDidactique psychologique", Cap., V n.0 2. 

(170) — Castro, A.D. — "O problema na educaqao do pensamento" in "Revis- 
ta de Pedagogia'7, n9 S, 19S7. 
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e vaiorativos) promovem problematica de complexidade cada vez 

maior, cuja ativagao sera altamente propicia ao desenvolvimento do 

pensamento. 

Se o aprender a pensar e condigao de vida democratica e de in- 

dependencia c retidao de julgamento, e necessario que a mocidade 

adquira a capacidade de interpretar adequadamente o mundo para 

que nao seja vitima das interpretaQoes que Ihe oferecem prontas e sao 

absorvidas passivamente. E precise que possam reconstrui-las, pas- 

sa-las pelo crivo da atividade do pensamento. E dificil pensar corn 

frieza e objetividade na mocidade, sempre mais voltada as Utopias 

que as ideologias, aquelas, segundo a interprfctagao de Mannheim, 

desejando a mudanga e estas a perpetua^ao de uma situagao. So 

um treinamento na resolugao de problemas — o aprender a pensar, 

pensando, de Dewey — levara a uma justa apreciagao ou harmoniza- 

gao desses dois termos, que unidos constituem o progresso. 

Nao podemos eliminar as contradigoes do mundo moderao. nem 

as do mundo que esta por vir, mas podemos apetrechar os jovens 

para enfrenta-las, interpreta-las e resolve-las, aprendendo a pensar. 

Concluimos, pois, reafirmando que a atividade a proposito de 

problemas nao e valida apenas pelas aquisigoes que proporciona, 

mas e tecnica altamente vantajosa para a ativa^ao e forma^ao de 

esquemas assimiladores. 

2 — O trabalho escolar socializado 

A Sociologia Educacional nao tem, em relagao a vida escolar, 

apenas missao interpretativa, como verificamos pelas orientagoes de 

ordem pratica que dela provem referentes aos ajustamentos entre a 

escola e sociedade ou a vida social escolar. Coincidem os campos 

da Sociologia e Psicologia quanto a este ultimo setor, no que diz 

respeito a validez do trabalho em grupo. A Didatica o adota em sua 

metodologia e e ponto pacifico nas teorias pedagogicas modernas 

que atende aos objetivos da renovagao escolar. 

Quanto as relagoes entre o pensamento e a vida social, dois 

aspectos correlates tem sido estudados, que se referem: 

a) ao impacto da vida social sobre o pensamento, quanto a 

seus conteudos e formas, considerando-se as influencias que sofre 
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aquele da cultura, do contexto historico-social em que surge, e dos 

estimulos e impedimentos que recebe das varias formas de vida co- 

letiva. £ o setor abordado de preferencia pela Sociologia, sobretu- 

do a Sociologia do conhecimento. 

b) ao aspecto genetico, quando considera a agao do ambiente 

social no desenvoivimento do pensamento na crianga e no jovem, se- 

tor preferencial dos estudos da Psicologia Genetica. 

Como aspectos que interagem um sobre o outro os trataremos. 

UA Sociologia do conhecimento procura compreender o pensa- 

mento dentro da moldura concreta de uma situa^ao historico-social", 

diz Mannheim (170a). A tese se demonstra historicamente, e si- 

tuada no presente assume peculiaridades proprias, pois que nunca tan- 

to se necessitou de um pensamento livre e robusto para enfrentar as 

inquietagoes e ameagas do mundo atual e nunca tanto se investigou 

e discutiu sobre a problem atica que ele encontra, assumindo o pensa- 

mento a forma de defesa e ataque de opinides antagonicas. Mannheim 

menciona a importancia da democratizagao que possibilita, gramas a 

mobilidade vertical que leva as camadas consideradas "inferiores" da 

sociedade a fazerem ouvir sua voz e a circulagao social que assim 

se estabelece pondo fim ao isolamento de grupos internos de uma 

sociedade, os cheques entre modos de pensar de nosso epoca. As in- 

quietagoes que surgem diante da multiplicidade de interpretagoes 

do mundo divergentes sao, entretanto, estimulo ao pensamento, 

ao passo que as ameagas que este enfenta, sao vasadas na 

forma das propagandas organizadas, que usando o poder de con- 

vicgao da palavra e da imagem, tendem a impedir e adormecer a 

reflexao, na medida em que sao agencias de ideias feitas, verdadeira 

forma de coagao mtelectual. 

E assim que nao consideramos as inquietagoes quando levam & 

discussao ampla e livre de todos os problemas, como sintoma de de- 

sagregagao social, de rebeldia ou desordem, mas sim de salutar indf- 

cio de vida democratica. Mannheim refere-se ao "fato de que so 

nesta geragao, o inconsciente, que sempre motivara nosso pensamen- 

(170a) — Mannheim, "Ideologia e Utopia", Ed. Globo, Porto Alegre, 1950. 
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to e atividade, foi gradualmente elevado ao mvel da consciencia, 

tornando-se, assim, acessivel ao controle intelectual" (171). 

Que o nosso tipo de pensamento, nossas formas de pensar nao 

sejam as melhores nem as definitivas, e possivel e bastante prova- 

vel, mas em cada momento da evolu^ao historica so podemos afe- 

rir o valor daquelas formas oelas que nele aparecem como as mais 

fecundas na ciencia e na agao. Assim age Piaget, aferindo as formas 

de pensamento pelos seus niveis superiores — ate o momento presen- 

te — colocando-as como a aspiragao maxima que podemos ter. £ 

assim tambem que podemos justificar se proponham esses niveis co- 

mo os que servem a pais como o nosso, que procura veneer acelera- 

damente seus atrazos culturais. 

A idade do inicio da adolescencia, colocada como um marco do 

acesso a formas de pensamento que se aproximam gradualmente de 

um limite superior, limite este considerado em aberto, e nao como 

fronteira irremovivel, e considerada como o produto de uma "acele- 

ra^ao progressiva do desenvolvimento individual devido a educaQao',, 

pois em outras sociedades tais formas podem nao fazer sua aparigao. 

Como dependem tambem da maturagao do sistema nervoso, e 

precise que um certo nivel de desenvolvimento fisico tenha sido atin- 

gido, para que o sujeito possa sofrer a agao da sociedade. E tam- 

bem, que a atividade individual que promove as experiencias do su- 

jeito, seja a integradora entre a maturagao do sistema nervoso e a 

a^ao da sociedade. 

Desde o inicio da vida e patente a agao da sociedade, nao ape- 

nas no que diz respeito aos conteudos (conhecimentos ou ag5es) pro- 

postos a aquisi^ao do individuo e aos signos coletivos da linguagem 

com que se comunicara com o grupo, mas tambem com relagao as 

regras impostas a seu pensamento, "normas coletivas logicas ou pre- 

logicas", segundo Piaget. 

Mas a assimilagao ativa pelo individuo das pressoes sociais que 

sobre ele se exercom para conseguir incorpora-las, sofre modifica- 

Qoes no decurso do desenvolvimento genetico. 

No periodo inicial de "egocentrismo infantil", ha uma primei- 

ra fase, em que o t{meio social nao se diferencia ainda essencialmen- 

(171) — Mannheim, '"Ideologia e Utopia", pag. 5. 
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te do meio fxsico" (172), o que sucede antes da aquisigao da lingua- 

gem. A seguir, como ja vimos, a crianga ainda a meio caminho entre 

sunbolos individuais e signos coletivos, do que Ihe e transmitido in- 

corpora apenas o que consegue, mas inicia o processo de por a pro- 

va seus pensamentos, por meio da agao dos demais que os aprovam 

ou contradizem. O egocentrismo assimila tudo a seu ponto de vis- 

ta proprio, mas iraita faciimente, por nao tomar consciencia de seu 

proprio pensamento. 

"Nao e senao sob a pressao das discussoes e oposigoes que ela 

(a crianga) procurara se justificar aos olhos dos outros e tomara as- 

sim o habito de se ver pensar, isto e, de procurar, por introspecgao, 

dlscernir incessantemente os motives que a guiam e as diregoes que 

segue". (173) 

A socializagao do pensamento e, pois, responsavel pela libera- 

gao do egocentrismo. desenvolve a reciprocidade das relagoes e a 

consciencia da necessidade de coerencia no pensamento. 

Aos 7 ou 8 anos ja se estabelece um primeiro movimento, em 

que acompanhando a formagao das operagoes concretas, o menino 

se torna apto a reciprocidade de pontos de vista, colaboragao no tra- 

balho, troca de ideias e portanto cooperagao, no sentido de operar 

conjuntamente com os demais. A obrigagao de nao se contradizer e 

imposta pela vida social, o que leva Piaget a comentar que a logica 

e uma "moral do pensamento, imposta e sancionada pelos outros". 

Ha um acordo geral, sancionado tambem por Cousinet, quanto 

ao inicio de uma verdadeira vida social por volta dos oito anos. 

Mas aos 11 e 12 anos nova etapa e vencida: 

"a vida social toma desenvolvimento novo, o que tern evidente- 

mente por efeito, conduzir as criangas a uma compreensao mutua maior 

e desde logo habitua-las a se colocar incessantemente em pontos de 

vista de que eles proprios nao partilham". (174) 

E a tomada de consciencia do raciocinio logico (hipotetico-de- 

dutivo) que a distingue, trazendo a possibilidade de assumir o ponto 

de vista alheio, a tlUilo d'e hipotese que seja. E quando os adolescen- 

(172) — Piaget, "Psychologic de rintelligence", pg. 188. 
(173) — Piaget, "Le jugement et le raisonnement chez Tenfant", pg. 113. 
(174) — Piaget — "Le jugement et le raisonnement chez Tenfant", pag. 199. 
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tes ampliam suas atividades incluindo a discussao, ao lado da agao, 

quando o interesse pelo mundo social adulto os leva a formula^oes 

teoricas em que o raciocinio nao se exerce somente sobre o real, mas 

tambem sobre o possfvel. 

"£ em particular nas discussoes entre camaradas, que o pro- 

motor de teorias descobre, muitas vezes pelas criticas das dos ou- 

tros, a fragilidade das suas". (175) 

Coerente com sua posigao interacionista, Piaget mais uma vez 

recorre ao conceito de equilfbrio para explicar a agao reciproca en- 

tre a cooperagao e a formagao dos "agrupamentos operatorios"- 

O equilfbrio e atingido pela interagao entre a atividade operato- 

ria interna e a cooperagao externa, levando o indivfduo a harmonizar 

o livre jogo de suas proprias atividades mentais com as dos demais. 

A tarefa da socializagao do pensamento, em que o controle dos 

demais aguga e precisa as estruturas operatorias de cada um, vem 

assumindo valorizagao na Didatica moderna, que ja conta com va- 

rias modalidades de metodos que podem assumir esse objetivo. Tais 

sao os trabalhos por equipe de Cousinet, os de discussao, seminario, 

discussao socializada entre outros, que tern como antepassados o dia- 

logo socratico. Nao os consideramos aqui como eficazes formas de 

aprender que sao, mas nas possibilidades que oferecem para "apren- 

der a aprender". 

3 — As tare fas operatorias 

O termo "tecnica" que vem penetrando as ciencias humanas 

perde, quando a elas se aplica, aquele sentido de manipulagao que 

tern na arte, artezanato ou industria e adquire o carater, ja por 

nos referido, de maneiras especfficas e organizadas de agir na resolu- 

gao de problemas delimitados, maneiras estas, que se funda- 

mentam na experimentagao ou experiencia. Convem lembrar 

que a mesma generalizagao se aplica ao termo "manipular" que se 

vem ampliando no sentido de envolver nao apenas execugao de ope- 

(175) — Piaget et Inhelder, "De la logique de Tenfant a la logique de I'adolescent", 
pg. 308. 
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ragoes manuals aplicadas a material concrete, mas medidas para ter 

exito em, ou para atingir a, certos objetivos determinados. Man- 

nheim, por exemplo, refere-se a educagao como tecnica de manipu- 

lagao da sociedade. 

Ao dizermos de tarefas operatorias em Didatica, pois, nos rete- 

rimos a tecnicas que podem ou nao exigir manipulagao, no sentido 

estrito de executar agoes manuais, mas que se caracterizam por con- 

duzir a opera?6es, a^oes interiorizadas. 

Encontrando desde as execugoes da inteligencia sensorio-mo- 

triz e mesmo nos mecanismos perceptivos uma atividade do sujeito 

a um tempo distinta da agao efetiva e nela imiscuida, para a teoria 

operatoria e dificil a distingao entre o fazer e o pensar. constantemen- 

te interagentes. 

Assim, tarefas escolares indicadas como agoes, no sentido de fa- 

zer algo, executar, utilizar os sentidos e movimentar-se, terao a diri- 

gi-las agoes interiorizadas, esquemas operatorios, que dependem da 

atividade mental do sujeito. 

Quanto as atividades operatorias propriamente ditas, utilizarao 

a experiencia como ponto de partida, e para ela se voltam na agao 

efetiva de falar, escrever ou construir que as exprime. 

A colaboragao entre as agoes e operagoes e de tal ordem que 

ha certo artificialismo numa tentativa de distinguir tarefas operato- 

rias. Precedida, entretanto, da justificagao que acabamos de oferecer. 

cabe procurarmos aqui as tarefas que, por promoverem as ativida- 

des de exercicio e pesquisa que constroem as operagoes e seus agru- 

pamentos, integrando o fazer e o pensar, buscam o sadio equilfbrio 

que deve ser conseguido entre ambos. 

Reproduzimos, a seguir, a primeira pagina de uma tarefa (%%es- 

tudo dirigido"), organizada pelo Prof. Scipione Di Pierro Netto, 

para alunos do Colegio de Aplicagao, exemplo que nos parece bas- 

tante feliz, por seguir passo a passo os tramites que devem constituir 

o caminho normal do aluno no sentido da solugao de exercicios de 

matematica. 

Os verbos indicatives das ag5es e operagoes, assim se distribuem 

nessa primeira parte da tarefa, que consta, no total, de dez exerci- 

cios ou questoes: 
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Nas "Instrugdes" 

1. Leia (a questao) 1. 

2. Adquira (certeza de seu obje- 

tivo) 
2, 

3. Consulte (o livro) 

4. Localize (o assunto) 

5. Compreenda (a questao) 

6. Compare (as solugdes do li-3 

vro e dos apontamentos) 

7. Anote (as referencias) 

8. Resolva ( o exercicio) 

Nos "Exerc'wios" 

Calcule (multiplique, some, di- 

minua, etc., operagoes indica- 

das pelos sinais matematicos) 

Generalize (opera^ao mental 

que leva ao encontro da re- 

gra geral, simbolizada em le- 

tras) 

Escreva (explique verbalmen- 

te, desenvolva a mesma regra 

usando palavras para exprimir 

o pensamento). 

Nas "Instrugdes" predo'iJnam as agdes, as tecnicas efetivas de 

trabalho que o estudante deve utilizar, e e facil verificar que ao fa- 

ze-lo e o estudante chamado a aplicar certos esquemas assimilado- 

res ja de seu dominio, ao assunto em foco. No setor "Exercicios" 

predominam operagoes mentals, aplicadas a relagoes numericas, ha- 

vendo a exigencia de expressao verbal que as possa comunicar ao 

professor. 



COLEGIO DE APLICA£AO 

FFCL USP 

CADEIRA DE MATEMATICA 

Estudo Dirigido — 2a. Serie Ginesial 

Unidade: "Produtos Notdveis" 

1. INSTRUQOES GERAIS 

a > Leia com atengao cada uma das questoes propostas; adquira 

a certeza do que essa questao, exercicio oi* problema esta solicitando. 

b) Consulte seu livro e o caderno de apontamentos e nos 

mesmos, localize o assunto de que trata a questao que voce deve re- 

solver; compreenda a questao; compare as solugoes apresentadas pe- 

lo livro e pelos seus apontamentos. Anote a pagina do livro e o pa- 

ragrafo que voce consultou. 

c) Resolva a seguir o exercicio (ou a questao, etc) propos- 

to, escrevendo antes de resolve-lo o numero da pagina e do paragra- 

fo que voce anotou, na linha em branco destinada a esse fim. 

d) SIGA RIGOROSAMENTE AS INSTRUgOES ACIMA, 

MESMO QUE VOCE SAIBA RESOLVER A QUESTAO. GUAR- 

DE ESTA FOLHA . 

2. EXERCICIOS: 

1^) Pagina   Paragrafo   

I) Calcule o seguinte produto notavel 

C3 a2 - 1 b)2 

2 

TI) Generalize a regra que voce usou no item I usando letras: 

III) Escreva com suas palavras a regra que aplicou: 

INove outros exercicios e questoes seguem-se a este, nesta u- 

nidade de trabalho). 
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Se ha um segredo no "ensinar a pensar", se encontrara este no 

desvendar o misterio do " estudar", desmembrando-o analitica- 

mente nas agoes e operagdes de que se compoe, evitando o traba- 

Iho mecanico. memoristico e desorganizado que o aluno utiliza co- 

mumente, por falta de saber faze-lo de outro modo. Chamar a ati- 

vidade o aluno e faze-lo trabalhar na construgao de suas estruturas 

mentals. Ja vimos, entretanto, professores justificarem o criminoso 

ditado de pontos, dizendo que o aluno nao sabe anotar, ou exigirem 

regras decoradas. dizendo-os incapazes de entende-las, conseguindo 

assim que suas vltimas fiquem sempre incapacitadas para aprender a 

anotar ou aprender a entender, por falta de atividades que promovam 

tais operagoes 

As tarefas operatorias, que ativam os esquemas assimiladores, 

que levam a fazer e pensar conjuntamente, exigem, sobretudo nas pri- 

meiras series, o excepcional cuidado que observamos no exemplo que 

expusemos. Progressivamente, o habito de pensar exigira cada vez me- 

nor numero de minucias na orientagao, pois que uma vez formadas 

as estruturas basicas do pensamento, adquire o adolescente autono- 

mia suficiente para prescindir delas. Nao nos esquegamos, entretanto, 

que tal autonomia podera ser conseguida na medida da validez da 

formagao anterior. Se os estados finals da inteligencia, segundo os 

estudos de Piaget situam-se ao nivel de 13 ou 14 anos, com varia- 

goes individuals e grupais, podendo ser testados pela capacidade de 

estudo eficiente e independente do jovem, constantemente encontra 

o professor os casos de necessidade de "reeducagao" do pensamen- 

to encontrados mesmo em jovens e adultos do curso superior. 

As tarefas do nivel operatdrio concrete: 

O que as distingue e a necessidade de caminhar do concreto ao 

abstrato ou formal e promover, por manipulagao efetiva, por ver- 

balizagao paralela a agao (como no exemplo citado) que venga o alu- 

no as dificuldades da expressao falada ou escrita. reflexo da progres- 

siva interiorizagao. 

Sera auxiliada a mobilidade (reversibilidade) do pensamento na 

medida em que a diferenciagao da pratica impega a esteriotipia de 
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respostas, podendo o menino ir dos fatos as regras e destas aquelas 

com facilidade. 

A organizagao e integragao dos conhecimentos em conjuntos co- 

erentes e moveis, nos quais as relagoes entre os elementos possam ser 

percebidas e entendidas. auxiliara a constituigao das operagoes di- 

tas "infra-logicas". O dinamismo do raciocinio que segue transfor- 

magoes, compara e relaciona, vai sendo despertado, quando a pes- 

quisa do aluno e conduzida a refletir sobre "processus" dinamicos 

e sua explicagao, que permitem a aplica^o, como diz Hans Aeb'i, 

dos "esquemas ativos de seu pcnsamento". 

As tare fas do nivel operatorio ab strata: 

A partir de 11 ou 12 anos, o progresso no sentido do raciocinio 

de re-descoberta ou descoberta de tipo indutivo-dedutivo e obser- 

vado. O desprendimento da concreticidade imediata indica tarefas 

em que predominem as operagoes e que deem margem a pesquisa sis- 

tematica em que a teorizagao da sentido aos fatos. Diriamos que 

a duvida, como processo tipico de reagao do adolescente pode ser 

aproveitada e transformada em formulagoes modernas da "duvida 

metodica" cartesiana, pois e o centro do pensamento problematico. 

Problemas e atividades socializadas se integram nitidamente nas exi- 

gencias operatorias do periodo. 

Possibilidades das tarefas operatorias: 

As tarefas escolares admitem grande variagao, dependendo da 

materia a que servem e suas diferentes unidades, das fontes ou ma- 

terial didatico e do instrumental usado, e do tipo de produto ou rea- 

liza^ctt) a que levam. Variam ainda conforme se reunem em traba- 

Ihos organicos de conjunto ou exercicios, problemas e estudos par- 

celados. Suas varias modalidades estao na dependencia do engenho do 

professor que evita a monotonia da repetigao e as constroi confor- 

me os objetivos das unidades didaticas. 

Tentaremos, a seguir, tragar um esbogo das possibilidades ofe- 

recidas pelas tarefas, no que diz respeito aos esquemas de atividades 

que comportam e que sao pelo aluno utilizados como orientagao de 
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pesquisa. Trata-se de procurar quais as operagoes possiveis, que de- 

vem ser ativadas, tanto como a^ao efetiva, como sob forma interio- 

rizada, e portanto referindo-se a objetos ou sua representagao como 

a conceitos ou proposigoes e as proprias opera^oes. Correspondendo 

as operagoes logicas, numericas, espago-temporais, causais, etc., o 

inventario tragado nao pretende esgotar sua relagao mas apenas in- 

dicar as operagoes mais comumente utilizadas e portanto mais ne- 

cessarias para a vida nas complexas sociedades modernas. 

A dificuldade de uma operagao para as criangas de idade es- 

colar encontrando-se sobretudo condicionada a relagao direta ou in- 

direta que tern com a realidade. atuando tambem a complexidade 

de relagoes envolvidas e as distancias a veneer na atividade intelec- 

tual, nao ha entre elas uma ordem de dificuldade crescente pois que 

todas poderao ser mais ou menos dificeis, conforme aquelas condi- 

Qoes. Somente aquelas que pela sua propria natureza de operagoes 

complexas que atingem tardiamente seu pleno equilibrio, por outras 

preparadas, e que oferecerao dificuldade em si mesmas — e o caso 

especialmente do raciocinio hipotetico-dedutivo, e das ultimas da 

lista (a partir do numero 9), que se segue. 

Sugestdes para tarefas operatorias: 

1 — Classificar; aproximar ou distinguir por semelhangas ou dife- 

rengas; ordenar classes por ordem de generalizagao crescente 

ou decrescente; distinguir generos e especies; encaixar indivi- 

duos em classes; dividir generos em especies e encaixar espe- 

cies em generos; etc. 

2 — Seriar; ordenar segundo certos criterios (numericos ou fisicos); 

seguir seqiiencias, progresses; seriar cronologicamente; etc. 

3 — Relacionar; comparar (perceber semelhangas e diferengas) e 

contrastar, distinguir; estabelecer relagdes simples e multiplas 

entre fatos situados no mesmo piano ou hierarquicamente or- 

denados; discriminar causas e efeitos; antecedentes e conse- 

qiientes; meios e fins; variar fatores; relacionar proporcional- 

mente, etc. 
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4 — Analisar; decompor objetos ou sistemas em elementos cons- 

titutivos; enumerar qualidades, propriedades; descrever, nar- 

rar; etc. 

5 — Reunir; compor todos ou sistemas a partir de elementos; re- 

compor a partir de elementos dissociados; construir novos sis- 

temas ou objetos; etc. 

o — Sintetizar; xeduzir a elementos fundamentals ou essenciais; es- 

colher, selecionar elementos segundo certos criterios; reduzir 

a esquemas, quadros sinoticos, sumarios; condensar; compre- 

ender (apreender relagoes essenciais); etc. 

7 — Localizar no tempo e espa?o; seguir trajetos no tempo e es- 

pago; etc. 

8 — Representar ou interpretar a realidade ou operagoes por meio 

de signos convencionais, simplificar a realidade; interpretar ou 

exprimir reiagoes graficamente ("croquis", graficos, diagra- 

mas, cortes, cartas, etc.); etc. 

9 — Conceituar; definir; explicar ou desenvolver conceitos ou pro- 

posigoes; etc. 

10 — Provar, justificar, esclarecer, fundamentar e defender pontos 

de vista; etc. 

11 — Transpor; transtormar; reproduzir modificando; interpretar 

segundo criterios varios; etc. 

12 — Julgar; avaliar; discutir valores; apreciar, criticar, debater; etc. 

13 — Induzir; observar, experimentar, levantar hipoteses, compro- 

var hipoteses pela experiencia; etc. 

14 — Deduzir: compreender reiagoes necessarias; justificar logica- 

mente; demonstrar; etc. 

As tarefas devem ser selecionadas tendo em vista os esquemas 

de atividade que devem ser desenvolvidos, tomando-se os menciona- 

dos e outros possiveis como orientadores do aluno em sua pesquisa. 

Conjugam-se e relacionam-se as operagbes de varias maneiras 

na pratica, e raramente uma tarefa exige apenas uma delas. Mas 

cumpre ao professor certificar-se que o proposito esta claro para o 

aluno e para tanto discutir o assunto previamente, exemplificando o 

que pretende. Acompanhar a tarefa operatoria por indicagbes pra- 

ticas referentes ao uso do instrumental de trabalho e sua selegao, co- 
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mo foi feito no exemplo de "estudo dirigido" acima citado, e auxilio 

exigido especialmente antes dos anos medios da adolescencia, corres- 

pondendo muitas vezes a ativacao de esquemas de agao e comporta- 

mentos ainda mal constituidos na crianga. 

Os conteudos a que se aplicam, referindo-se as varias materias 

do curso, cumpre-nos, embora rapidamente. tratar dessa diferenga. 

4 — O estudo e as materias de ensino 

A promogao do desenvolvimento intelectual em cada uma das 

areas do curnculo implica uma selegao das operagoes e estruturas men- 

tals adequadas a natureza das materias que o compoem. Incumbe ao 

especialista em cada uma, conhece-la em sua historia genetica e es- 

trutura atual para £aze-lo. sendo pois, problema de Didatica Espe- 

cial. 

Ja menciondmos o problema da aplica^ao de estruturas mentais 

a varlos tipos de conteudo. Perguntamo-nos agora, se havera uma 

possivel hierarquia de estruturas mentais, paralela a uma hierarquia 

de materias de ensino. e se existirao materias mais indicadas do que 

outras para a formacao de certas estruturas sobretudo as mais adian- 

tadas do desenvolvimento mental. 

Piaget menciona que so na matematica e na logica e possivel apli- 

carmos o raciocinio hipotetico-ddutivo puro. Significara a afirmagao 

que estas serao disciplinas adequadas para forma-lo? Estaria o psico- 

logo de Genebra de acordo com a antiga teoria da disciplina formal 

ou da psicologia das faculdades que julgava certas materias mais 

adequadas que outras para formar o raciocinio logico? 

A resposta negativa esta contida na sua propria teoria do desen- 

volvimento que nao pode ser promovido por um salto sobre etapas que 

se sucedem ordenadamente. A logica, "espelho do pensamento". nao 

precede mas sucede a agao, vindo a consistir naquele ja mencionado 

raciocinio de "segundo grau". Quanto a matematica, quando se axio- 

matiza. reduzindo a um minimo o apelo a experiencia, ja sucedeu a 

uma historia iniciada em termos concretos. Se em suas formas mais 

puras liberta-se do apelo a agao efetiva, essas formas so sao accessi- 

veis aos niveis mais desenvolvidos do pensamento, e quando devida- 

mente preparadas pelas anteriores. 
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Em todas as areas do curnculo a passagem e encontrada, do 

concrete ao formal, das agoes as operagoes. Uns tantos exemplos, o 

corroboram. 

A. aritmelica pode ser iniciada intuitivamente ao mvel da esco- 

la primaria, ascendendo atraves da algebra e geometria do ginasia- 

no. ate as formas dedutivas mais abstratas no mvel colegial. 

As ciencias experimentais facilmente se iniciam pela observa- 

cao e classificaQao empfrica, prolongadas pela experimentagao, e so- 

mente em graus de ensino adiantados, chegando a quantificagao e 

teorizagao. A Fisica experimental precede a teorica. As linguas fa- 

ladas a sua gramatica. As proprias artes e nela se inclui a literatu- 

ra. sao processes de expressao, e portanto agao do menino que de- 

senha. modela e faz composigoes escolares. antes de poder assumir 

as posigoes de valorizagao critica, que uma formalizagao estetica pro- 

porciona. 

A Historia e a Geografia tern constituido campo de discussoes, 

pois que como ciencias "do concreto", seriam rebeldes a uma forma- 

lizagao. Toda a Historia. como "ciencia do individual" e grande parte 

da Geografia, enquanto "descrigao da Terra", por nao seguirem o mo- 

delo cientifico da legalizagao e quantificagao, sao, por vezes, consi- 

deradas como disciplinas em que e impossivel a aplicagao do racio- 

cmio. 

Entretanto, Piaget distingue tres sistemas de operagoes: as logi- 

cas (de classes e relacoes), as infra-logicas (relagao entre partes e 

todos) e as que se referem as relagoes entre meios e fins, e diz a res- 

peito da construgao da nogao do tempo e espago na crianga, em que 

domina o segundo tipo: 

"A unica diferenga e que nao se trata precisamente de opera- 

goes logicas (encaixamento de classes ou seriagao de relagoes) ou 

aritmeticas referindo-se a relagdes entre objetos invariantes, mas de 

relagdes infra-logicas (participagoes e deslocamentos), isto e, aque- 

las que intervem na construgao mesma dos objetos, dos objetos en- 

caixados uns nos outros ate a constituigao desse Universo total que 

e o universo espago-temporal". (176) 

(176)— Piaget, "Le developpement de la notion de Temps chez I'enfant", P.U.F., 
Paris, 1946 — pag. 293. 
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E a um mecanismo operatorio que Piaget recorre para explicar 

a forma^ao da nogao de espago e tempo na crian^a, com a referida 

diferen^a em relagao aos que se encontram nas operagoes ditas 16- 

gicas. Assim, esta destrmda a inconvenientc posi^ao a que felizmente 

ja bem poucos aderem de que aquelas disciplinas apelam exclusiva- 

mente para a memoria do aluno. Como mecanismos operatorios que 

sao, as agoes interiorizadas de relagoes entre todos e elementos nele 

integrados, sofrem o mesmo trajeto no sentido da progressiva mobili- 

dade e ampliagao do campo que as demais, caracteristicas da atividade 

intelectual de mvel elevado. 

Dewey defende ponto de vista semelhante. Ao afirmar que qual- 

quer atividade pode ser intelectual, desde que nao o e por sua na- 

tureza mas pela sua fungao, tkpor seu poder de provocar e onentar 

uma investigagao e uma reflexao significativas", condena a divisao 

convencional dos estudos em tres tipos: 

a — os que exigem habilidade de execugao: leitura escrita, de- 

nho e musica; 

b — os que tern por fim aquisigao de conhecimentos: historia 

e geografia; 

c — os que apelam principalmente para o pensamento abstra- 

trato. o raciocmio, como a aritmetica e a gramatica for- 

mal. 

Pois que para Dewey, em todo o estudo ha esses tres aspectos e 

denuncia o risco de seu isolamento, e o papel da atividade intelectual, 

mesmo nas habilidades praticas: 

"So quando a inteligencia tomou parte em sua aquisiqao e que a 

habilidade pratica e os processes tecnicos eficientes podem ser usados 

inteligentemente e nao de modo automatico". 

"Para que uma tecnica se encontre a disposigao da inteligencia, 

deve ser adquirida por meio da propria inteligencia". (117) 

Operar inteligentemente e, pois, processo que pode ser desen- 

volvido a proposito de todo o curnculo escolar» assim como todo ele 

pode estancar ou proibir o desenvolvimento do raciocmio, quando pro- 

cesses de aprendizagem mecanica sao utilizados. 

A selegao de tecnicas preterenciais e determinada pela natureza 

da materia. obedecendo as exigencias operatorias comuns a todas. 

(177) — Dewey — "Como pensamos" pag. 67, 69 e 70. 
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CONCLVSAO 

Estudar e agao exercida pela crianga desde os primeiros anos de 

vida escolar. Nao acreditando que possa aquela prescindir de orien- 

ta^ao e direcao, procuramos pontos de apoio para uma didatica do 

estudo. nao os encontrando no tradicional apelo a repetigao como meio 

de memorizagao, mas no processo dinamico do desenvolvimento in- 

telectual que e seu objetivo e determina os meios para sua consecu- 

gao. 

Colocada nessa perspectiva distmgue-se a Didatica do estudo, 

dentro da Didatica Geral e Especial, que dirige a aprendizagem, co- 

mo a parte desta que visa o "aprender a aprender". A deficiencia do 

estudante nesse setor vem sendo observada, como se evidencia pela 

abundancia dos "guias para o estudo", editados neste seculo, bem 

como pela introdugao, na metodologia, dos processes de estudo diri- 

gido ou supervisionado. 

Julgando imprescindfvel conhecer o "processus" do desenvolvi- 

mento intelectual para sobre o mesmo poder agir, encontramos nos 

trabalhos de Jean Piaget e seus colaboradores, integrados nos rumos 

da Pedagogia renovada, aqueles pontos de apoio que procuravamos. 

Neles encontramos esclarecimentos valiosos para a teoria e pratica do 

estudo. As conclusoes a que chegamos abrangem esses dois aspectos: 

1 — Qnanto d, teoria do estudo: 

O desenvolvimento da inteligencia se processa pela formagao de 

sucessivas estruturas mentais, constitufdas por esquemas de agdes ou 

operagoes, agrupadas em conjuntos. Sua genese e explicada pela inte- 

ragao entre o individuo e o meio, nos processes de assimilagao e aco- 

modagao que conduzem a adaptagao. 

A Didatica do estudo, em sua fungao de promover o desenvolvi- 

mento intelectual, compete encontrar meios para auxiliar e incentivar 

agoes e operagoes que, reunidas organicamente, toma-se-ao os es- 

quemas assimiladorcs que permitem e facilitam a aquisigao de con- 

teudos ou agoes novas, constituindo estes ultimos o "aprovisionamen- 

to" intelectual a que se refere Claparede. 
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Assim a evolu^ao e o enriquecimento da inteligencia vem a in- 

teragir e integrar-se, pois que esta progride na medida em que opera, 

mas so pode agir na medida em que aumenta seu acervo de conteu- 

dos e de operagoes. 

O processo de aprender visa a integrar conteudos ou agoes nos 

esquemas ja existentes, mas o de aprender a aprender pretende con- 

duzir a forma^ao dos proprios esquemas operatorios, fontes da ati- 

vidade intelectual. 

A teoria do estudo, esta, pois, fundamentada no processo de 

formagao dos esquemas operatorios, e deve respeitar a sucessao de 

suas etapas. 

2 — Quanta d prdtica do estudo: 

Para a formagao de estruturas mentais, aparecem como aspec- 

tos circunstanciais os processos de estimular, verificar ou cercar de 

cuidados o trabalho do estudante, processos esses, que colaboram pa- 

ra sua maior eficiencia fisica ou mental. 

Serao aspectos fundamentais os que dizem respeito a agao efe- 

tiva do estudo, usualmente considerados como processos de: adqui- 

rir conhecimentos (observar, ler, ouvir), fixa-los (memorizar), rela- 

ciona-los (raciocinar) ou manipula-los (construir). Tais distingoes, en- 

tretanto, tendcm a esfumar-se diante das conclusoes do grupo de Ge- 

nebra, desde que cm todas as formas de adapta^ao do individuo en- 

contra Piaget um favor ativo proveniente dos esqeumas de compor- 

tamento e agao do individuo. Nao havendo segrega^ao entre esses 

processos, mas integragao dos mesmos, em todos encontramos possi- 

bilidades para a forma^ao das estruturas mentais' que permitem apren- 

der mais e melhor. 

Algumas tecnicas preferenciais do estudo destacam-se pela agao 

ativadora de exercicio e de pesquisa que promovem, como a propo- 

sipao de problemas e o trabalho socializado. Distinguimos, ainda, ta- 

refas que denominamos "operatorias", por visarem conduzir o alu- 

no as a^des e operagoes requeridas para o desenvolvimento de es- 

quemas de assimilagao. Destacam-se das comuns, que visam direta- 

mente a aprendizagem por sua dupla apao: fazem aprender ao mes- 

mo tempo que melhoram as condigdes intelectuais para aprender. 
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Assim entendemos todas aquelas que ativam esquemas assimiladores, 

indicando a operagao ou agrupamento operatorio que serao per elas 

movimentados. 

Afirmando que todo o estudo deve ser dirigido, ou melhor, orien- 

tado pelo professor, e manifestando nosso interesse pelas modernas 

formas de estudo supervisionado, nao nos afastamos, entretanto, do 

sentido de liberdadc do ensino tao caro a Escola Nova. Tambem o 

principio do planejamento de tarefas com o objetivo definido em 

nada fere o da espontaneidade do aluno. O movimento renovador 

pedagogico que se vem desenvolvendo desde fins do seculo passado ao 

propor o respeito a liberdadc c espontaneidade da crianga, nao pre- 

tende abandona-la a seus caprichos, nem inipedi-la de desenvolver ao 

maximo todas as suas possibilidades, ou incapacita-la para atingir e 

superar as realizagoes da sociedade em que se insere. Pretende, isso 

sim, encontrar clima educacional em que a crianga, livre de temores 

e inibi^oes possa ser conhecida pelo adulto, revelando suas preferen- 

cias e necessidades; livre da imposigao de conhecimentos e valores, 

possa adquiri-los ativamente; livre da coacao das formas adultas de 

pensaz, possa desenvolver as que Ihe sao proprias, para poder atin- 

gir aquelas. 

Para que a liberdade, como objetivo da educa^ao moderna possa 

ser prcmovida e precise que seja tambem entendida geneticamente 

como processo progressive de autonomia intelectual, conquista tanto 

mais segura quanto obediente a suas sucessivas etapas. No estudo, 

orientacao e supervisao serao, pois, nao meios de cercear mas de pro- 

mover a autonomia do trabalho intelectual 
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