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Introducéo

Tem chamado a nossa atencdo a grande quantidade de queixas
referentes a dificuldades de aprendizagem por parte de alunos que, em
situagBes ndo-escolares apresentam condi¢gdes normais, ou até mesmo
6timas, de aprendizagem. Observamos que as queixas aumentam a medida
que os conteldos tornam-se mais complexos, ou seja, quanto mais
abstratos tornam-se os conceitos trabalhados na escola, mais dificuldades
enfrentam os alunos na sua apropriacgéo.

Tal situacdo parece ter respaldo em um hiato facilmente observavel
entre as séries iniciais do ensino fundamental e a seqiéncia da
escolaridade. Enquanto nos primeiros anos do ensino fundamental é
priorizada a representacdo, num transito entre a percepc¢do e a sintese
propriamente dita, na adolescéncia considera-se que o aluno ja tem
capacidade para generalizaces tedricas. Ou seja, tem a capacidade de
lidar com atributos que n&o sdo percebidos pela observacéo direta, fruto de
dedugbes, com base em nexos e entrelagamentos, e com as qualidades
internas dos objetos e fenébmenos, num movimento do geral para o
particular, mediante o uso do método dedutivo.

E importante observar, nessa periodizacdo de niveis de
capacidades cognitivas, que, apesar de se considerar a existéncia de
diferencas na capacidade de generalizacdo entre alunos conforme a faixa
etaria, ndo fica claro como se modifica essa competéncia ao longo dos
anos. Diante da falta de referéncia a esse processo, fica implicita a idéia de
gue ele resulta de um amadurecimento natural, sendo que ao ensino cabe
acompanhar e aprimorar esses niveis de desenvolvimento. Isso justifica a
posicdo de muitos professores sobre a relacdo de dependéncia do ensino
em relacdo ao desenvolvimento.

Neste trabalho, direcionamos nossa analise para o ensino de
conceitos, procurando compreender como ele tem sido organizado, com
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intuito de responder a seguinte questdo: tal ensino desenvolve condi¢gdes
psiquicas nos alunos para que eles possam interagir, com competéncia,
com abstragbes e generalizacdes tedricas tdo presentes nas séries mais
avancadas do ensino fundamental e no ensino médio?

Nem todo Ensino é Promotor do Desenvolvimento Psiquico

Os conceitos cientificos compdem os sistemas simbélicos que
medeiam a ag¢do do homem com as coisas e fendbmenos. Quando
pensamos, ndo lidamos com a coisa em si, mas operamos mentalmente
com a sua representagdo, 0 que nos permite pensar sobre coisas que néao
estdo imediatamente presentes no tempo ou no espacgo. Os conceitos séo
representacdes da realidade rotuladas por signos especificos — as palavras;
procedem de um dado objetivo e constituem uma forma culturalmente
determinada de ordenacdo e designacdo das categorias da experiéncia
(OLIVEIRA, 1997b, p.48). Idealmente falando, os diversos contelidos com
0Ss quais a crianga se depara no ambiente escolar constituem-se em varios
campos conceituais que, por oferecerem novos significados sobre o mundo,
ampliam seu horizonte de percepcdo e modificam as formas de interacéo
com a realidade, ou seja, permitem modificar a forma e o contetdo do
pensamento humano.

Ao enfatizar o valor da cultura na formagdo dos sujeitos,
consideramos que Vygotsky tinha a intencéo de reforgar a tese de que as
praticas culturais sdo constitutivas do psiquismo. Porém os fenémenos
culturais ndo podem ser considerados como uma producdo simbdlica alheia
aos conflitos econémicos e politicos presentes nas relagdes sociais onde
adquirem significado. Dessa forma, podemos afirmar que a apropriacéo
cultural, condi¢do inexoravel para a vida em sociedade, nem sempre
significa desenvolvimento de formas mais complexas de compreenséo.
Pérez Gomez (2001, p.17) afirma que a cultura, por ser resultado da
construcdo social, depende das condi¢gBes materiais, sociais e espirituais
gue dominam um espago e um tempo, e, sendo assim, ela tanto
potencializa como limita, abre e restringe o horizonte de imaginacdo e
pratica de quem a vive, determinando as possibilidades de acdo e
desenvolvimento interno, de evolugcédo ou estancamento, de autonomia ou
dependéncia individual.

Na condigdo de cultura, o conhecimento cientifico aparece no
cenario educacional com caracteristicas diferenciadas da producgéo
cientifica (VALDEMARIN, 1998); ele passa a ser regulado também por
outras dimensdes culturais que formam o que é chamado de “cultura
escolar’. Sua abordagem passa a ser marcada pela selecdo do que é
socialmente considerado relevante ser conhecido, por uma seriacdo na
grade curricular, pela possibilidade de interagdo com os conhecimentos
prévios dos alunos e pelo enquadramento a ritos e rotinas préprios da
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escola. Em cada um desses “ritos de passagem” do conhecimento cientifico
para um conteldo a ser ensinado, atendendo as caracteristicas da
instituicdo escolar, potencialidades de formagao psiquicas mediante a sua
apropriacdo sdo redesenhadas. Isso significa que o conhecimento cientifico
e o dominio de conceitos, mesmo representando uma organizagao
complexa do pensamento humano, ao transformar-se em conhecimento
escolar, marcado pela cultura escolar, podem ser assimilados pelo aluno
sem necessariamente manter sua qualidade potencialmente promotora de
desenvolvimento psiquico. Utilizando a explicacdo de Pérez Gémez (2001),
podemos concluir que também a cultura escolar, como qualquer outra
cultura, tanto potencia como limita, tanto abre como restringe o horizonte de
imaginacdo e pratica de quem a vive, determina as possibilidades de
criacdo e desenvolvimento interno, de evolugdo ou estancamento, de
autonomia ou dependéncia individual. Nesse sentido, concordamos com
Bogoyavlensky e Menchinskaya (1991, p.48) que afirmam: “é bem sabido,
na pratica escolar, que nem toda a aprendizagem tem um carater evolutivo.
A aquisicAo de nog¢BGes ndo significa sempre um progresso no
desenvolvimento psiquico da crianca”.

A Organizac¢édo do Ensino de Conceitos Cientificos

Sabemos que a organizagao do ensino ndo é determinada por um
Unico aspecto, mas por uma “encruzilhada de culturas”, que nas palavras de
Pérez Gomez (2001), marcam o cotidiano escolar; por isso, ndo podemos
apontar uma Unica razdo para as dificuldades da escola em ensinar de
forma efetiva. Como, entdo, apreender essa realidade, se ela é complexa e
uma totalidade em movimento permanente? Como defende Caraca (1984,
p.112), “na impossibilidade de abragar, num Unico golpe, a totalidade do
Universo, o observador recorta, destaca, dessa totalidade, um conjunto de
seres e factos, abstraindo de todos os outros com eles relacionados”. A
opgéo por analisar o aspecto da organizagdo do ensino no seu aspecto
teérico-metodoldgico encaixa-se nessa perspectiva. Consideramos ser,
esse, um dentre outros aspectos que merecem atencdo por parte dos
educadores. Optar por esse viés de analise nao significa desconsiderar as
demais determinantes da acdo escolar. A abstracdo do fenémeno é
necessaria, mas deve ser temporaria.

Seguindo nossa linha de andlise, a sugestdo de Bogoyaviensky e
Menchinskaya (1991) é significativa para 0s nossos propésitos:

Para descobrir o que no desenvolvimento do conhecimento
beneficia o desenvolvimento psiquico, é necessario conhecer como é
assimilado o material escolar, ou seja, que operacfes de pensamento se
usam. E importante encontrar o nivel de assimilagdo das nocdes a que
chegaram diferentes alunos em diferentes etapas de cumprimento do
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programa (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA, 1991, p.48, destaques
dos autores).
Torna-se, portanto, fundamental perguntar. Como sdo organizadas
as acgOes educativas que visam propiciar a aprendizagem dos alunos?
Referindo-nos ao tipo de ensino que vigora na maioria das escolas,
afirmamos:

E priorizada uma forma de ensino em que a introducdo de novos conceitos
segue sempre a mesma estrutura: um pequeno texto, as vezes, com
apenas uma frase, acompanhado de varios exemplos. Apds a apresentacdo
do conceito, surgem os exercicios que, normalmente, exigem a reproducéo
das mesmas palavras e exemplos citados. Na seqiiéncia, um novo texto
apresenta um novo conceito e a dindmica se repete. [...] Solicita-se a
classificagdo de objetos em determinadas categorias e ndo a formagéo de
categorias. Um exemplo disso estd, inclusive, explicito nos objetivos
propostos por muitos planejamentos: identificar, reconhecer, nomear,
classificar, citar... Ao aluno resta a tarefa de “fixar” ou reconhecer atributos
dentro de um ambito previamente definido (PALANGANA, GALUCH;
SFORNI, 2002, p.115-116).

Essa forma de organizagéo da pratica compde o que é denominado
“marcha da classe”. Apesar de ndo formalizada de modo expresso,
constitui-se em um “modo de ser escola”; “se trata [...] de modos de atuar
gue, sedimentados ao longo do tempo, séo adotados e interiorizados de um
modo automatico, ndo reflexivo, pelos professores e alunos” (VINAO
FRAGO, 1998, p.179). Estudiosos da cultura escolar e da histéria das
disciplinas escolares (CHERVEL, 1990; VINAO FRAGO, 1998; JULIA, 2001;
PEREZ GOMEZ, 1998, 2001) afirmam que essses modos de atuar s&o
gerados na e pela propria instituicdo, mantendo com as propostas
pedagdgicas ou com as legislacdes educacionais um movimento de
incorporacdo, descontinuidade, rupturas, inércias e persisténcias. Enfim,
podemos considerar que na organizagao do ensino de um contetdo escolar
ha multiplas determinag®es; raz8es tedricas: politicas, I6gicas, psicoldgicas,
didaticas, se entrecruzam com razfes praticas, como hierarquizagdo do
ensino em graus e séries, homogeinizacao e seqiienciamento do contetdo,
tipo de organizacdo do espago fisico, aliadas ao grau de dominio do
contetdo pelo professor. Essas véarias razdes determinam os limites e
possibilidades dos “arranjos” didaticos no trabalho escolar.

As OrientagOes Tedricas dessa Pratica

Dentre os varios fatores que influenciam a organizagéo dos
processos de ensino e aprendizagem, tendo em vista os objetivos do
presente trabalho, consideramos importante reconhecer a base
epistemologica que oferece maior respaldo as metodologias de ensino de
conceitos ja incorporadas a propria cultura escolar. As orientacdes para a
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realizacdo do ensino de conceitos foram amplamente analisadas por
Davydov1 (1982, 1988). De modo geral, esse autor investiga a
fundamentagéo légica e psicolégica da estrutura das disciplinas escolares,
onde esta projetado o “conhecimento cientifico no plano da assimilagéo”
(DAVYDOQV, 1982 p.6). Em conjunto com outros pesquisadores soviéticos,
Davydov toma como objeto especifico de analise o conceito de
generalizacdo encontrado nos manuais didaticos que orientam préticas
pedagodgicas tradicionais.

Davydov (1982, p.13) observou que nesses manuais o termo
“generalizagao” é empregado para designar multiplos aspectos do processo
assimilativo do conhecimento dos alunos. De modo geral, refere-se ao
“transito, operado pela crianga, da descri¢cdo de propriedades de um objeto
individualizado ao seu descobrimento e separacéo em toda uma classe de
objetos similares. [...] A crianga encontra e destaca alguns atributos estaveis
gue se repetem nesses objetos”. Ou seja, a generalizagéo ocorre na tomada
de consciéncia da existéncia de caracteristicas comuns entre os objetos,
gue podem ser designadas por uma palavra que representa a idéia geral do
objeto ou fendmeno. Nesse processo ha duas situagdes: na primeira,
busca-se uma palavra que contemple o invariante entre os objetos e seus
atributos; na segunda, procura-se identificar os objetos da diversidade dada
com a ajuda do invariante escolhido.

Cada disciplina, dentro do seu conteldo especifico, organiza-se
conforme esse modelo. Alguns exemplos séo citados por Davydov (1982):
no ensino de linguas, para transmitir o conceito de radical da palavra, parte-
se de varios exemplos de palavras com o mesmo radical, comparam-se as
palavras destacando-se a parte comum (similar), em seguida o aluno
recebe a definicdo de radical e aplica o conceito em uma série de
exercicios. No ensino de Histéria, procura-se descobrir e separar o
elemento estavel nos fenémenos, identificam-se as condi¢cdes de varios
paises em um dado aspecto, destaca-se a parte comum e generaliza-se a
situacdo encontrada, etiquetando-a com termos especiais ou formulacdes
orais. No ensino do conceito de &ngulo, na Geometria, séo oferecidas, pelo
professor, varias noc¢des concretas de diversos angulos; acredita-se que,
por meio das observagdes, generaliza-se a idéia de &ngulo em um conceito.

De acordo com esse processo de ensino, 0 sucesso do aluno na
generalizacdo depende da realizagcdo de comparaces, seja de objetos
diretos, seja de descricbes orais, seja de representacfes mediante

1v. V. Davydov (1930-1998) é considerado um dos principais continuadores da
Escola de Vygotsky. Doutor em Psicologia e professor universitario, foi chefe do
Laboratério do Instituto de Investigacdes Cientificas de Educacao Pré-escolar da
Academia de Ciéncias Pedagogicas da antiga URSS. Como tinha interesse no
estudo da formacgéo das a¢des mentais, durante seu doutoramento foi orientado
por Galperin. Esteve sempre voltado aos problemas do ensino nas séries iniciais
(GOLDER, 2002, p.48; SHUARE, 1990, p.234).

140



esquemas e desenhos. Por isso atribui-se grande importancia a utilizagao
de objetos diversos e variados ou de um conjunto de impressdes concretas
para a comparacdo. Busca-se como resultado o desenvolvimento da
capacidade da crianga de abstrair com base em certos tracos particulares e
variaveis do objeto. O processo de abstracdo é, portanto, um componente
do percurso da generalizagdo. Quando a crianca separa o que é geral e
desconsidera outras qualidades, tomando apenas o que é invariavel,
designando-o com um signo (vocabulo, grafico, etc...), esse conhecimento
do geral, sendo resultado do ato comparativo e de sua fixacdo em signo,
constitui-se em algo abstrato, ndo concreto, imaginavel, produto
exclusivamente de operac¢des mentais (DAVYDOV, 1982).

Mediante esse “abstrato-genérico”, é possivel identificar um objeto
ou fenémeno singular, em razdo de algum atributo comum, como
concernente a determinada classe. A combinagdo de dois, trés ou mais
tracos abstratos genéricos forma um conjunto de tragos comuns
substanciais que se constituem no conteddo do conceito. A sintese e a
abstragdo sdo, portanto, condi¢cdes imprescindiveis para sua formagao
(DAVYDOV, 1982, p.19).

O erro na aquisicado do conceito pode ocorrer quando o aluno fixa
sua atengdo nos tracos secundarios e nao nos substanciais, situagdo muito
comum no ensino de ciéncias naturais. Ao classificar animais, por exemplo,
o aluno encontra dificuldade quando os exemplares fogem do protétipo
(baleia, morcego, ornitorrinco...). Esses equivocos ocorrem em todas as
disciplinas. Em Historia, por exemplo, ao se estudar a escravidao brasileira,
normalmente os alunos associam a escraviddo a cor e a questdo racial e,
posteriormente, é com essa imagem que vislumbram a situagéo do escravo
na Grécia Antiga. Para evitar isso, a didatica tradicional, como a concebe
Davydov, recomenda que se proceda a analise de varios exemplos,
variando os tragos insubstanciais e mantendo constantes os essenciais.

O ensino assim organizado concebe a aprendizagem conceitual
passando pelo processo: percepcao, representacao e conceito. No primeiro
momento — percepg¢do — os alunos séo levados a observar a diversidade
sensorial concreta de objetos e fenémenos e a explicar de forma oral os
resultados da observagéo; posteriormente, na representacao, o aluno passa
a fazer uso da palavra por meio da designacéo discursiva, realizando a
generalizacdo e a abstracdo. Diante da palavra, o aluno forma uma imagem
palpavel e esquematica do objeto. Quando descreve suas representagoes,
destaca apenas os tragos substanciais, abstraindo-os de varios outros
irrelevantes. Nesse momento, ainda conserva a forma sensorialmente
percebida do objeto, mas ja eliminados certos tracos secundarios. Por
exemplo, diante da palavra “livro”, a crianga imagina graficamente ndo um
livro especifico, mas um conjunto de caracteristicas do objeto que ja
percebeu e observou antes. Quando descreve verbalmente esse objeto,
expOe apenas seus tragos caracteristicos, abstraidos de outros tragos (cor,
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tamanho, espessura, conteddo...) que estavam presentes nas séries de
livros ja observados, mas que séo secundarios na definicdo do objeto. Diz
Davydov: “a representagdo é uma forma de conhecimento que permite
encontrar no grupo de objetos os tracos afins, coincidentes, ‘importantes’, e
separa-los dos atributos individuais e ‘secundarios™ (DAVYDOV, 1982,
p.23). Porém, até aqui, a sintese e a abstracdo sdo efetuadas sem
suficiente nitidez, podendo entrelacar tracos dos objetos que s&o
indispensaveis aqueles especificos do objeto. Mediante a palavra, os tragos
gerais desprendem-se de qualquer forma particular de sua existéncia,
tornando-se abstratos.

Ensinar o emprego dos conceitos e dos esquemas de classificagéo
dos objetos particulares é entendido como tarefa especial da docéncia. A
organizacgdo do ensino é fundamental nesse percurso. Deve ser selecionado
rigorosamente o material, para que os alunos diferenciem nele, com
exatiddo, o primordial do secundario, os elementos essenciais dos casuais.
Ao ensinar é preciso destacar e ordenar os principais atributos, designa-los
mediante termos especiais ou certas formulacdes orais. Entende-se que
reiterados exercicios vdo gradualmente plasmando, no aluno, a
compreensao.

A partir dessas orientacdes conclui-se que 0 ensino assim
concebido proporciona aos alunos situagdes em que possam interagir com
objetos ou descri¢cdes concretas. Nesse processo, o trabalho do professor é
fundamental; é ele quem dirige a atengdo dos alunos para as observagdes
necessarias, orienta a analise e expde o “vocabulo-termo”. O bom
encaminhamento metodolégico do professor é decisivo para que o aluno
supere a dificuldade de efetuar o transito da percepgédo a representacéo, e
desta ao conceito. O emprego do conceito é entendido como o ato de
identificar os objetos e fendmenos como pertencentes a uma classificacao.
Ou seja, a sua aquisicdo ocorre de baixo para cima, mas saber operar com
ele envolve o movimento inverso, de cima para baixo. Saber significa ir do
geral ao particular. O dominio desse movimento é a finalidade da
generalizacdo conceitual para essa linha de organizagéo do ensino.

N&o obstante, nem sempre a realizacdo do primeiro momento —
movimento de baixo para cima, do particular para o geral — garante a
capacidade de realizagdo do segundo. O aluno, as vezes, encontra
dificuldade em reconhecer no caso particular, sob novas condi¢bes
concretas, o traco geral que conheceu a partir de outras percepgfes; néo
consegue fazer transferéncias; enfim, ndo consegue generalizar. Por
exemplo, o aluno aprende que a planta recebe seus nutrientes pela raiz.
Observa em varias gravuras, experiéncias, ou mesmo no cotidiano, a raiz
sempre sob a terra. Apesar de listar os nutrientes, descrever a funcéo da
raiz e ndo falar explicitamente da terra, ou seja, mesmo demonstrando
dominio do conteldo esperado, ele criou uma imagem mental em que a
terra € um atributo essencial nesse processo. Quando se vé diante de uma
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planta hidropdnica (outro caso particular sob nova condi¢éo), ndo consegue
transferir o conhecimento que havia abstraido das situagfes anteriores para
compreender o novo fenémeno.

Tentando superar a dificuldade do aluno em transitar do geral ao
particular, essa orientacdo didatica recomenda que, quanto mais abstrata
for a generalizacdo, maior a necessidade de concretizagdo. O ato de
concretizar é efetuado no processo de aplicagdo do conceito, ou seja:

[...] resolver o problema de inserir nos fatos singulares ou revelar aos
alunos os principios gerais com base em dados concretos. O auténtico
dominio do conhecimento abstrato opera-se a medida que este se
enriquece de conteldo sensorial-concreto. [...] A amplitude e diversidade de
informes sobre as manifestacdes sensoriais-concretas do geral serve como
indicativo do nivel a que se domina o conceito (DAVYDOV, 1982, p.30).

Segundo essa orientacdo, no exemplo acima citado, a dificuldade
do aluno seria eliminada se mais situacdes (manifesta¢gbes sensoriais-
concretas) tivessem sido oferecidas pelo professor para observacdo. Assim,
o aluno, com base em novas percepg¢0des, ndo incluiria a terra como atributo
substancial, mas sim os nutrientes, que poderiam ser recebidos sob
condicOes diferentes daquelas imaginadas por ele inicialmente. Ou seja,
acredita-se que, quanto mais ricas forem as percepgdes, mais sélidas serao
as representagdes e mais seguras as generalizacdes.

O esquema “percepcao — representagdo — conceito”, além de ser
considerado o processo para a aprendizagem de qualquer novo conceito, é
também tomado, no plano psicoldgico, como momentos da capacidade de
generalizacéo das criangas conforme a faixa etéaria. Por isso, de acordo com
essa concepcdo, a capacidade para realizar generalizacdes passa por
diferentes niveis. A generalizag&o na crianca pré-escolar efetua-se no nivel
da percepcéo direta, misturando tragos substanciais e insubstanciais. Por
isso, nessa fase, recomenda-se um ambiente rico em materiais concretos.

Na idade escolar priméria, a generalizacdo € operada, com maior
frequéncia, no plano das representacdes. Nesse momento, seu contetdo
ainda integra qualidades externas dos objetos, obtidas sensorialmente, mas
isso € suficiente para assegurar o emprego correto em tarefas como
identificar, classificar, etc., atividades muito comuns na escola nesse nivel
de ensino (DAVYDOV, 1982).

Na adolescéncia e idade escolar superior, a generalizacéo é
efetuada com base na “analise mental e sistémica das relagfes e conexdes
dos objetos” (DAVYDOV, 1982, p.32). O aluno ja é capaz de desvincular-se
das percepcgdes e representacdes provenientes das caracteristicas externas
dos objetos e fendmenos, e operar com suas qualidades e relagbes
internas. E a chamada generalizacéo tedrica, que se constitui no nivel de
pensamento adequado e necessario ao pensamento cientifico, ja que,
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nesse nivel, ele ndo se atém apenas ao confronto e & comparac¢ao, mas vai
ao uso dessas agdes em um sistema investigativo, de analise maltipla.

Ao estudar esse tipo de organizac¢ado do ensino, Davydov reconhece
que o método intuitivo, ou direto, é que fornece subsidios para a concepgéo
de generalizacdo presente no esquema formativo do conceito.

A “representagdo viva”, riqueza de base sensorial dos conceitos,
supbe efetuar observacBes dos objetos correspondentes ou de suas
imagens, ou seja, 0 método direto no ensino. Este contribui para formar
imagens claras e exatas da percepcdo e representacdo, ajuda aos
escolares no transito desde o ato perceptivo de objetos concretos até os
conceitos abstratos acerca dos mesmos sobre a base de destacar e
designar oralmente os tracos afins e comuns dos objetos. [...] Os meios de
ensino direto se subdividem normalmente em objetivos (coisas reais e suas
imagens realistas), simbélicos (graficos, desenhos, etc.) e discursivos
(descricdes vivas e pormenorizadas de exemplos e situagdes no manual de
estudo ou no discurso do professor) (DAVYDOV, 1982, p.42).

Fiel aidéia da percepgdo como primeiro momento da aprendizagem
conceitual, o ensino direto opde-se ao verbalismo realizado em forma de
raciocinios abstratos, e considera que as sinteses praticas e reais precedem
a andlise e sinteses mentais que se realizam no plano discursivo.

Algumas Inferéncias

As “regularidades do desenvolvimento mental’ na apropriacdo do
conhecimento servem como base para uma série de principios didaticos. As
indicagbes de que a apresentacdo de um conceito deve sempre partir de
percepcdes e representacdes, de que a base do conhecimento deve ser
real, objetiva e sensorial, e ainda de que a a¢ao do aluno —fisica e mental -
sobre o objeto facilita a aprendizagem, demonstram que o método intuitivo
foi consagrado como modelo, ja quase de senso comum, mais adequado ao
ensino de conceitos.

Mesmo sabendo das multiplas determinac¢des da forma escolar, nédo
podemos menosprezar a forte influéncia dessas concepgdes na
organizagdo do ensino e 0s seus limites sobre o desenvolvimento psiquico
dos alunos. Isto nos leva a inferir que muitos problemas de aprendizagem
podem ser decorrentes do empirismo exacerbado nas séries iniciais e, por
outro lado, do rompimento abrupto com esse modelo nas séries seguintes.
O hiato entre o modo de ensinar nas séries iniciais e nas séries
subsequentes é resultado de uma concepgao de desenvolvimento humano
gue ndo considera o ensino como promotor do desenvolvimento. Portanto, o
descompromisso com as capacidades psiquicas que estdo sendo
desenvolvidas mediante as aprendizagens promovidas, decorre da crenga
de que o desenvolvimento é fruto apenas da maturagdo biolégica e que,
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portanto, devera ocorrer naturalmente na adolescéncia, e a escola podera
entdo, a reboque, abordar os conceitos de forma cada vez mais abstrata.
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