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As tentativas dos cognitivistas pioneiros

Reinier Johannes Antonius Rozestraten
Universidade Catdlica Dom Bosco

Resumo

O presente artigo pretende dar informagdes precisas sobre Oswald Kiilpe e sua aplicagdo do método experi-
mental aos processos cognitivos. Como pensamos? As imagens perceptivas sempre sdo necessarias para
desenvolver um pensamento? Qual a rapidez com que pensamos e como resolvemos problemas? Com o
auxilio de seus alunos, dos quais varios se tornaram eminentes psic6logos, aperfeigoou os métodos de
observacéo e a anélise dos resultados. Antes de aderir definitivamente a Psicologia, ficou dividido entre a
Historia e a Psicologia e, apesar de usar métodos experimentais, considerou a Psicologia uma area pertencente
a Filosofia. Na sua conferéncia de 1912, apresentou, como sintese, a existéncia de pensamentos sem conted-
dos perceptivos, que o Eu desempenha um papel central no pensamento e que ha, na solucéo de problemas,
uma tendéncia dominante da tarefa. Depois de Wiirzburg, as escolas de Coldnia, Mannheim e Amsterda
continuaram as pesquisas com novas abordagens em criangas surdo-mudas, descobrindo niveis na consciéncia
e aplicando 0s novos conceitos sobre 0 pensamento e a solugao de problemas ao ensino da escola fundamen-
tal. Foi, principalmente, este Gltimo ponto, o mais desenvolvido por Kohnstamm, acentuando a préatica da
leitura silenciosa como uma maneira para o pleno desenvolvimento das capacidades intelectuais das criancas.

Palavras-chave: pioneiros cognitivistas; influéncia da Escola de Kiilpe; inicio do cognitivismo

Abstract

The tentatives of the pioneer cognitivists. This paper intends to offer more exact information about Oswald
Kiilpe and his application of the experimental method on cognitive processes. How do we think? Are
perceptive images always necessary to create our thinking? What is the speed of our thinking and how do we
solve problems? With the support of his students — several of them were to be eminent psychologists — he
improved the methods of observation and the analysis of the results. Before joining definitively psychology,
for a long time he was divided between history and psychology and even using experimental methods
considered psychology as belonging to the area of philosophy. In his conference of 1912, he presented as a
synthesis the existence of imageless thinking, the central role of the Ego in thinking activity and the dominant
tendency of the thinking task in problem solving. After Wirzburg the schools of Colonia, Mannheim and
Amsterdam continued the studies with new approaches for deaf-mute children education, discovering levels
of conscience and the application of the new concepts about thinking and problem solving in primary school
teaching. It was mainly this last point that was further developed by Kohnstamm emphasizing the practices
of silent reading as a method to reach the full development of intellectual capacities of children.

Key-words: pioneer cognitivists; influence of Kiilpe’s school; start of cognitivism

histdrico a respeito das primeiras tentativas de Oswald
Kilpe e sua Escola em Wirzburg para pesquisar 0s
elementos e 0s processos cognitivos pelo método experimen-
tal. Esse recorte abrange o Gltimo decénio do século XIX e os
trés primeiros decénios do século XX, mostrando a influén-
cia dos novos conceitos adquiridos e ampliados pelas esco-

P retendemos, no presente artigo, apresentar um recorte

las de Coldnia, Mannheim e Amsterdd na Pedagogia e na
Didatica nas escolas primarias e secundéarias da Alemanha e
da Holanda.

Foi em 1862 que nasceu Oswald Kiilpe, em Candau na
Letbnia, uma regido da Russia perto do Leste da Prassia.
Apesar disto, ele se identificou mais com a Alemanha. Seu pai
era tabelido. Oswald cursou seu ginasio em Libau, na costa
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baltica de Cowland. Logo depois ja comecou a dar aula como
professor particular e, com 19 anos, entrou na Universidade
de Leipzig, para estudar histdria.

Histéria ou Psicologia Experimental?

Em contato com Wundt, Oswald se desviou para a
Filosofia e para a Psicologia experimental no laboratério de
Wundt, que existia apenas ha dois anos. Oswald trabalhou
um ano com Wundt; no entanto, parece ndo ter ficado con-
vencido de sua diregdo de estudo e mudou-se para Berlim, a
fim de novamente estudar Histéria. L4, ele teve contato com
grandes historiadores, como Mommesen, Kirchhoff e Dick.
Novamente, ndo convencido de sua vocagdo de historiador,
foi trabalhar com G. Muller, em Géttingen, onde comegou sua
tese de doutoramento sobre os sentimentos, um estudo ted-
rico do mesmo tipo que Miller tinha elaborado sobre a aten-
¢éo.

Quando publicou, posteriormente, sua tese em Leipzig,
mencionou seu reconhecimento a Miller e ndo a Wundt.
Mesmo apds este doutoramento, ficou de novo tentado pela
Historia. Deixou Muller e foi para Dorpat, onde estudou mais
um ano Histéria.

Perfodo no Laborat6rio de Wundt

Finalmente, em 1886, resolveu voltar para o laboraté-
rio de Wundt em Leipzig, onde ficou por oito anos, quando se
transferiu, em 1894, para Wiirzburg. Um ano depois, em 1887,
defendeu sua tese Sobre a teoria dos sentimentos sensori-
ais. No ano seguinte, tornou-se docente e tamhém assistente
de Wundt. Trabalhou nos seus experimentos e, também, aju-
dando os outros. Varios desses experimentos tratavam da
cronometria mental. Em 1891, publicou um importante artigo
sobre o tempo de reagdo bimanual mostrando que a méao so-
bre a qual se dirige a atencdo é a mais rapida.

Wundt, apesar de ter criado o método experimental,
tinha-o restringido a percepcéo, a imaginacdo, a memoria e ao
tempo de reacdo; aquilo que ele qualificava como processos
psicolégicos inferiores, julgando que o0s processos psiqui-
COS superiores, como pensamento, raciocinio l6gico, normas
morais, ndo podiam ser estudados pelo método experimental,
mas pela observacgdo e estudos antropolégicos de habitos e
formas de moral nos diferentes povos.

Kilpe, naquele tempo, estava pensando no projeto
de um manual de Psicologia, no qual pretendia apresentar
somente os resultados da aplicagdo do método experimental,
restringindo-se apenas aquilo que era experimentalmente ve-
rificado. Este livro Fundamentos da Psicologia (Grundriss
der Psychologie) veio a luz em 1893, e, de fato, restringiu-se
aos resultados dos experimentos, deixando de lado as espe-
culagdes e reflexdes de Wundt, apesar de dedicar o livro a ele.
Kiilpe definiu a Psicologia como a “ciéncia dos fatos da expe-
riéncia”. Grande parte deste livro trata das sensacGes, menci-
onando, no entanto, também os trabalhos de Ebbinghaus
sobre a memoéria, o trabalho de Wundt sobre a teoria
tridimensional dos sentimentos e sobre os diversos tipos de
associagoes, introduzindo o termo coligagdo para as formas
de combinacdes espaciais e temporais. Tratou, também, da

atencdo, da vontade e da autoconsciéncia; porém ainda ndo
falou sobre os experimentos com o pensamento.

O periodo em Wirzburg

Logo ap6s a publicacdo de Fundamentos da Psicolo-
gia, Kiilpe foi promovido a docente extraordinario na propria
Universidade de Leipzig. Mas, tendo em vista terem lhe ofe-
recido um lugar de catedratico na Universidade de Wiirzburg,
ele mudou-se para l4 antes do final de 1894. Apesar de seu
grande trabalho ser sobre o pensamento sem imagens, ele
publicou primeiro uma Introducdo em Psicologia no mesmo
estilo dos Fundamentos da Psicologia. O livro teve um su-
cesso enorme e conseguiu sete edicdes; foi traduzido, assim
como o0s Fundamentos, para o inglés por Titchener, seu anti-
go colega no laboratério de Wundt. Escreveu, em 1897, um
artigo sobre a atencéo e, em 1902, outro sobre a Psicofisica.
Ao mesmo tempo, publicou artigos filosoficos sobre “A filo-
sofia da atualidade na Alemanha”, seguido por um tratado
sobre Emanuel Kant. No mesmo ano, ele j& estava realizando
seus experimentos sobre a abstracéo.

Uma vez que a Estética, com destaque para a musica,
fazia parte dos seus interesses dominantes, escreveu e publi-
cou, em 1903, numa edicdo do American Journal of
Psychology, um artigo sobre a Estética experimental em ho-
menagem a Stanley Hall.

Muito embora na primeira década do século XX ele
tivesse se ocupado mais com Filosofia e Estética, seu labora-
torio editou varios trabalhos experimentais sob sua perma-
nente orientacdo. Funcionava como sujeito e experimentador
em muitos desses experimentos. No entanto, naquela época,
ainda ndo era capaz de sintetizar os resultados numa teoria
bem construida. Os trabalhos de seus alunos tém muitas de
suas convicges uma vez que todos foram orientados por
ele.

Trabalhos sobre o pensamento

O primeiro trabalho sobre o pensamento foi o artigo
publicado em 1901 por Mayer e Orth sobre a natureza qualita-
tiva da associacdo. O pensamento estd no ambito da associ-
acdo. Por que entdo ndo descrever ou pedir para descrever 0s
pensamentos que as pessoas tém? Conforme a convicgdo
positivista de Kiilpe, a ciéncia tem de ser empirica e seu méto-
do deve ser o da observagdo e descricdo.

Foi no mesmo ano de 1901 que Marbe realizou seu
experimento sobre o julgamento comparativo de peso. O su-
jeito tinha de levantar dois pesos julgando sua diferenga e
dizer qual era o mais pesado e, também, como havia chegado
a essa conclusdo. Apesar de ter sensacdes de tato, de
cinestesia e imagens dentro de uma extensdo temporal, a
introspeccdo ndo revelou “condicBes psicoldgicas do julga-
mento”. O julgamento simplesmente se apresenta e, na maio-
ria das vezes, esté correto. Mas o sujeito ndo sabe dizer como
ele fez para pensar que um peso era mais pesado do que o
outro. Isto, sem duvida, foi uma novidade, pois esse fato
parecia contrariar o que durante séculos se tinha como ponto
pacifico, que as leis da l6gica sdo as leis do pensamento. O
processo do pensamento estaria definido no préprio silogismo.



Verificou-se, entdo, através do método introspectivo, que a
mente seguia uma série irracional e associativa de contetidos
mentais e mesmo assim chegava a uma conclusdo nédo ape-
nas racional, mas, na maioria das vezes, perfeitamente em
acordo com a realidade fisica. Os sujeitos de Marbe foram
excelentes introspeccionistas como Mayer, Orth e o préprio
Kilpe. No entanto, como Boring sugere, é possivel que nem
tudo o que passou por suas consciéncias passou para 0s
relatdrios.

A reflex@o sobre estes fatos fez surgir um problema: se
as sensagBes e imagens que sempre aparecem na introspecgao
ndo aparecem, que outro contetido deve existir na conscién-
cia que da conta do pensamento? Marbe introduz a palavra
“Bewustseinslage”, que pode ser traduzida como nivel de
consciéncia ou atitude de consciéncia; Boring prefere falar
simplesmente em “pensamento ndo-consciente”.

Dois anos depois, Orth trabalhava sobre o sentimen-
to e ndo sobre o pensamento. Ele teria de aceitar a nova teoria
tridimensional de Wundt sobre a multiplicidade de sentimen-
tos, aceitando além dos opostos agradavel-desagradavel,
também o tenso-relaxado, a excitacao-calma e suas combi-
nacdes. Além disso, deveria aceitar que a mente tivesse um
contetdo afetivo maior que o sensorial ou, entdo, deveria
inventar outra hipétese. Orth entdo achou que estes senti-
mentos de Wundt poderiam ser na realidade as atitudes cons-
cientes, contetidos obscuros que ndo se deixavam descrever
em termos sensoriais nem conceptuais.

Nesta classificacdo, ele procurou, conforme Boring
(1950), incluir “muitos dos sentimentos wundtianos, os de
consciéncia de James e a qualidade de familiaridade de
Hoffding” (p. 403).

Outro aluno de Kulpe era Watt que, em 1904, comegou
a investigar o proprio pensamento. Seus sujeitos tinham de
seguir instru¢des que pediam associa¢des mais delimitadas,
solicitando deles o supra-ordenado de uma parte, por exem-
plo: folha — (galho); e o infra-ordenado de um todo, por exem-
plo: casa — (janela). Apesar de ndo ter resolvido o problema
do pensamento, constatando a pobreza dos dados da cons-
ciéncia na realizacdo do pensamento, Watt tem o mérito de ter
introduzido trés modificacfes metodoldgicas:

1. Usou o cronoscépio de Hipp, capaz de indicar o tempo
de reacdo em milésimos de segundo, apesar de ser um
instrumento apenas mecénico. Era uma tentativa de pre-
cisdo na medigdo do tempo do pensamento. Infelizmen-
te ele ndo o conseguiu.

2. Introduziu o fracionamento do tempo de introspeccao.
As vezes, 0 sujeito pode usar muitas palavras; porém,
enquanto fala, sua memoria daquilo que observou vai
enfraquecendo. Por isto Watt dividiu o total da observa-
¢do em quatro periodos: (a) o periodo de preparacéo, (b)
a apresentacdao da palavra estimulo, (c) a procura da
palavra-reacéo e (d) a chegada da palavra-reacéo. Seus
sujeitos deveriam concentrar-se sucessivamente em cada
um destes periodos.

3. Deu muita importancia a tarefa. Apesar de todos acharem
que o dado mais importante para 0 pensamento seria
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achado no terceiro periodo, Watt chegou a conclusdo
de que o pensamento comecava a se desenvolver a par-
tir da boa compreensdo da tarefa no primeiro periodo.
Portanto, antes de saber sobre 0 que exatamente se de-
veria pensar, a indicagdo do tipo de pensamento ja co-
mecava a agir com um contetido minimo. As tarefas fo-
ram de diversos tipos, porém, a palavra tarefa entrou na
Psicologia como “um conceito fundamental
introspectivo”. A tarefa ja indica a direcdo em que o
pensamento tem de se desenvolver, provocando uma
atitude preparatoria, como a de um corredor no momen-
to do inicio. Otto Selz desenvolveria depois as idéias de
Watt.

Outro colaborador e aluno de Kiilpe foi Narziss Ach,
anteriormente assistente de G. E. Muller, em Géttingen, de
1901 a 1904. Trabalhou em 1905 sobre acdo e pensamento.
Seu trabalho é mais conhecido do que o de Watt, em parte
porque conseguiu formular melhor os resultados aos quais
Watt tinha chegado. Também ele usou o cronoscépio de Hipp
e reviu varios trabalhos sobre o tempo de reagdo. Através de
seu trabalho ficou claro que “os problemas do pensamento e
de acéo séo essencialmente os mesmos” (Boring, 1950, p.
404). Em ambos, hd um alvo a ser alcangado, e 0 processo
psicofisico que é iniciado pelo estimulo se desenvolve na
direcéo do alvo. Achar uma rima para uma palavra-estimulo
ndo é psicologicamente diferente de pressionar com certo
dedo quando aparece determinada letra.

Ach tomou trés posicGes importantes:

1. Deu ao método de fracionamento de Watt o nome oficial
de introspecgdo experimental sistematica referindo-se
a uma técnica cientifica cuidadosa, incluindo também o
uso do cronoscépio e outros instrumentos de precisdo.

2. Introduziu o termo tendéncia determinante, uma ten-
déncia que Watt ja havia observado e que procurou
explicar pelas tendéncias preservativas de Miller. Uma
tentativa para explicar a maneira como a tarefa inicial
caminha de maneira inconsciente para o alvo pretendi-
do. O conceito tendéncia determinante implica que ela
funciona como um comando superior reforcando certas
tendéncias associativas. Assim quando se oferece um 5
escrito e um 2 abaixo dele, as associagbes podem ser 7
ou 3 ou 10, conforme se supde as opera¢des somar, sub-
trair ou multiplicar. O comando somar reforga a associa-
¢do 7, que se torna o mais forte, provocando a resposta.
Ach tornou esta relacdo entre a preparacdo e a tarefa
cumprida mais real dando-lhe um nome. No entanto, a
tendéncia determinante também foi aceita por oponen-
tes da Escola de Wiirzburg e foi considerada um proces-
so fisiolégico, mesmo que, como Boring enfatiza, a Uni-
ca coisa que a torna fisiologica é o fato de ndo ser cons-
ciente. Desta forma, a Escola de Wirzburg toma uma
posicdo na psicologia da atitude.

3. Inventou o termo Bewustheit, portanto diferente da cons-
ciéncia. Bewustsein, assim como Bewustseinslage, indi-
ca um contetdo consciente vago e intangivel que ndo é
imagem ou sensagdo. A tradugdo poderia ser
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conscientado ou n&o-perceptivo. E provavel que quase
ndo exista diferenca entre a atitude consciente de Orth e
0 Bewustheit de Ach. Merece mencéo que Ach, além de
se interessar pelo pensamento, também estudou inten-
samente a vontade. Na realidade, suas pesquisas ja ti-
nham comecado em 1900 orientadas por G. E. Muller, em
Gottingen, e terminaram em 1904, em Wirzburg. Em 1905,
publicou seu livro Ueber die Willenstatigkeit und das
Denken (Sobre a atuagdo da vontade e 0 pensamento)
antes da publicacdo do artigo de Watt, dedicando-o a
seus dois mestres: G. E. Miller e Oswald Kilpe. Ficou
claro, aos poucos, que 0 pensamento ndo estava ne-
cessariamente ligado a dados sensoriais.

Naquele mesmo ano de 1905, Messer de Giessen pas-
sou a integrar a Escola de Wirzburg. Ele continuou traba-
lhando com o método de introspecgdo experimental siste-
matica. No seu artigo final procurou classificar os dados cons-
cientes, porém ndo foi uma contribui¢cdo importante para as
teses da Escola. Foi o primeiro da Escola a citar Hisserl, cujo
Logische Untersuchungen (Pesquisas légicas) tinha sido
publicado em 1900-1901.

Um dos altimos orientandos de Kiilpe foi Karl Bihler,
que veio de Berlim em 1907, e que publicou, em pouco tempo,
trés artigos sobre a Psicologia dos processos de pensamen-
to. O método usado por ele, Ausfragemethode, era bem dife-
rente do questionario mais rigido da Aussagemethode. O
experimentador conversava com o sujeito, havia uma comu-
nicagdo livre e aberta a sugestdes que poderiam ser (teis na
psicanalise, mas que ndo foi bem recebida pelos defensores
da introspecgdo experimental sistematica e que fugiu de uma
descricdo rigorosa dos processos mentais.

Foi muito criticado por Wundt, por Diss e por von
Aster. Isto ndo o impediu de ser, mais tarde, um dos pioneiros
da Psicologia da Crianca. Na sua obra principal Die geistige
Entwicklung des Kindes (O desenvolvimento psiquico da
crianga), tratou amplamente do desenvolvimento do pensa-
mento da crianga. Distinguiu dentro desse desenvolvimento,
trés fases, a saber, a do instinto, a do adestramento e a do
intelecto.

A conferénciade 1912

Quando Kiilpe se transferiu para Bonn, em 1909, pra-
ticamente teve fim a Escola de Wirzburg. Interessado na re-
lacdo entre Psicologia e Medicina, suas publicacBes Ihe con-
feriram, em 1907, o titulo honorifico de médico da Universida-
de de Giessen.

Em 1912, ao lado da publicacéo sobre este tema, Kilpe
proferiu uma conferéncia Ueber die moderne Psychologie
des Denkens (Sobre a psicologia moderna do Pensamento),
na qual apresentou um resumo dos principais resultados da
Escola de Wirzburg.

1. Existem conteldos na consciéncia que sdo nao-
perceptivos.

A Psicologia antiga, incluindo a doutrina associativa
e a teoria de Herbart, aceitava que todos os contetidos psi-

quicos se baseiam em impressdes sensoriais. Na base do
empirismo de John Locke, somente se aceitavam percepcdes
e imagens, ou elementos perceptivos; toda a vida psiquica
era construida por meio deles. Idéias e conceitos seriam ape-
nas imagens mais genéricas, mais diluidas, mais finas, porém
sem diferenca essencial com as imagens individuais. O pen-
samento seria, entdo, uma corrente de imagens que obedecia
cegamente as leis de associagdo. Certas imagens chamavam
outras até se alcancar a solucdo do problema. Os pesquisa-
dores da Escola de Wiirzburg tinham provado experimental-
mente que, na consciéncia, ndo existem somente sensacdes,
percepcdes e imagens, mas ha também elementos que séo
essencialmente ndo-perceptivos, os Bewustheiten de Ach. E
perfeitamente possivel ver relacdes e conexdes sem encon-
trar elementos perceptiveis. Pode-se até dizer que o essencial
do pensamento consiste exatamente no ndo-perceptivo. As
imagens no pensamento ocupam um lugar apenas secunda-
rio. Pensamento é um fendmeno abstrato e de maneira alguma
poderé ser reduzido a uma corrente de imagens.

Kilpe e seus orientandos mostravam a seus sujeitos
experimentais algumas palavras dando-lhes a tarefa de achar
um conceito superior ou inferior. Esses, nos seus relatos de
introspeccdo experimental sistematica, declaravam que a lei-
tura ou 0 som dessas palavras ndo lhes provocava imagens
perceptivas. Se alguma imagem aparecia, era vaga e de curta
duracdo. Kilpe também apresentava tarefas sem nenhum
contetdo perceptivo, como: “tente compreender a frase ‘pen-
sar é tdo extremamente dificil que muitos preferem simples-
mente julgar’...”. Pensar ndo-perceptivamente é algo comum,
como testemunhou um sujeito de experimento: “fora das pa-
lavras na frase que ouvi e reproduzi ndo havia nada perceptivo
na consciéncia” (Palland, 1961, p. 393).

Apesar da oposicdo de G. E. Muller, os experimentos
dos pesquisadores de Wirzburg apontavam na mesma dire-
C80 e aos poucos comegou a ser mais aceito o fato de que na
vida psiquica existem elementos ndo-perceptivos, os fend-
menos de pensamento.

2. Nos fenbmenos do pensamento a atividade do
Eu desempenha um papel importante.

A Psicologia antiga era uma Psicologia do conteldo,
estudava os contetidos da consciéncia como dados passi-
vos. O Eu era visto como algo passivo que podia possuir
esse ou aquele percepto ou imagem. No entanto, os protoco-
los dos pesquisadores de Wirzburg mostravam que as pes-
soas tinham uma forte impressdo de acéo, a nitida vivéncia de
uma atividade. Eles mostravam constantemente que na cons-
ciéncia se efetuam agdes, o que na Psicologia antiga ndo
tinha sido percebido. Em consequéncia disso, Kiilpe coloca-
va 0 Eu em primeiro lugar, como em “Die monarchische
Einrichtung unseres Bewustseins tritt zutage. Da Ich sitzt
auf dem Thron und vollzieht Regierungsakte” (A organiza-
¢do monarquica da nossa consciéncia se manifesta. O Eu
esta sentado no Trono e realiza os atos governamentais.)
(citado por Palland, 1961, p. 393). Ou, por outro lado, mesmo
ndo mencionado por Kiilpe podemos ver aqui também uma
influéncia do funcionalismo americano, ndo interessado nos



contetidos, mas nas fungdes e na finalidade das capacidades
psiquicas.

3. O pensamento é dominado por uma “tendéncia
dominante™, a tarefa do pensamento.

Enquanto a Psicologia associacionista explicava o
pensamento como uma corrente de imagens, dominada pelas
leis associativas e reprodutivas, a Escola de Wirzburg rejei-
tava este mecanismo. Para seus adeptos, 0 pensar tem um
carater teleoldgico, corre numa certa dire¢do procurando uma
solugdo. O problema proposto ou a tarefa de pensar determi-
na a dire¢do do pensamento. Qualquer tarefa aceita pelo Eu
exerce uma influéncia determinante e reguladora sobre a ati-
vidade psiquica. A tendéncia determinante, para Ach, é uma
intencionalidade, um estar-orientado-interior para a solucao.
Esta tendéncia, por um lado, indica o alvo e, por outro, tam-
bém determina o termo do processo do pensamento. Pode-
mos ver que, anos depois, Allen Newell com suas pesquisas
do pensamento por computador aceita praticamente esta ten-
déncia determinante, procurando as etapas intermedidrias da
solugdo de problemas.

O pensamento em si é algo abstrato; apesar de ser um
processo consciente, ele recebe sua forca e sua diregdo da
tarefa de pensar, ou o problema a resolver indica o caminho.
Porém, cada um vé o problema e seu contexto dentro de sua
vivéncia pessoal. Por exemplo: compare os processos de pen-
samento de um arquetlogo, um bombeiro, um demolidor, um
restaurador, um urbanista que partem da constatagdo: “Paris
possui muitos edificios velhos”.

Os tltimos anos de Kilpe em Bonn

Eram principalmente os problemas filoséficos que o
interessavam e a relacdo Psicologia — Medicina. Publicou di-
versos artigos sobre epistemologia, ciéncias naturais, o con-
ceito de realidade e a doutrina de categorias (Boring, 1950, p.
407). Publicou seu livro mais importante, Die Realisierung,
(A Realizacdo) em 1912, um estudo filoséfico sobre a realida-
de, mas ficou claro que ainda ndo estava pronto para dar um
fecho na Psicologia do pensamento.

Lecionava Psicologia e através da preparagdo de suas
aulas estava preparando uma nova edicdo dos seus Funda-
mentos. Conforme Flugel, “os Fundamentos foi de fato a pri-
meira apresentacdo breve do trabalho experimental de uma
maneira sistematica que tenha sido tentado (...) Uma reviséo
dos Fundamentos poderia ter se tornado um manual de gran-
de importancia no comego do século XX” (Flugel, 1964, p.
127). Infelizmente, Oswald Kiilpe morreu em 1915, com a ida-
de de apenas 53 anos, na epidemia da influenza.

Bihler publicou postumamente a nova edi¢do dos
Fundamentos mostrando varias mudangas nas opinides de
Kilpe, e mostrando também um sistema bastante bem elabo-
rado. Porém, o que estava faltando era exatamente o capitulo
sobre o pensamento! Bihler disse que Kilpe ndo deu aula
sobre esse assunto.

Conseguiu-se apresentar as hipdteses de tendéncia
determinante e de pensamento sem imagens. A primeira tinha
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um lado negativo enquanto afirmava que as condicles es-
senciais dos processos conscientes eram ndo-conscientes, e
um lado positivo, colocando o problema fora da introspecgdo,
exigindo para a pesquisa do pensamento uma profunda pre-
paracdo do sujeito do experimento. Durante varios anos, sua
descoberta de pensamento sem imagens foi considerada uma
contribuicdo completamente negativa. Kiilpe estava consci-
ente de que o assunto estava se desenvolvendo, mas ainda
ndo tinha chegado a maturidade, e estava muito preocupado
em terminar o que ele mesmo julgou ser seu melhor livro: A
realizacdo. Sempre achou que seus interesses filosoficos
podiam perfeitamente ser combinados com seus interesses
psicologicos. Parece que nos Gltimos anos de sua vida ele,
através de seu aluno Karl Bihler, chegou a conhecer melhor
as publicagdes de Husserl e sua tendéncia de justificar a
fenomenologia e com isto estava mais inclinado a aceitar as
idéias de Brentano sobre a experimentacdo. Em todo caso,
conforme a afirmagdo de Boring, “Kllpe mui acertadamente
pode ser considerado um dos principais representantes da
‘nova’ Psicologia” (p. 409).

Escolas influenciadas pela Escola de Wirzburg

Com a saida de Kilpe de Wiirzburg, em 1909, este centro
praticamente parou as pesquisas sobre o pensamento. No
entanto, trés outras escolas continuaram trabalhando dentro
da linha de pesquisa de Wurzburg. Palland (1961), no seu
estudo sobre essas escolas, fornece dados mais concretos
que resumimos, em seguida, por encontrar pouca literatura
disponivel a respeito: a Escola de Col6nia (com Lindworsky e
seus colaboradores, Frohn, Sassenfeld e Schéfer); a Escola
de Mannheim (com Selz, Kindler, Hermann, Sand e Andrae) e
a Escola de Amsterda (com Kohnstamm, Kuiper, van de Hoeve,
van Veen e Palland).

A Escola de Colbnia

As pesquisas de Frohn sobre o pensamento da crianca
surda-muda. Frohn pedia que as criangas surdas-mudas les-
sem a seguinte historia: “Jodozinho colocou o chapéu de
papai na cabeca, tomou a bengala de papai na méo e disse:
‘adeus mamée; agora eu vou para muito, muito longe’”.

As criangas, na sua reproducdo da frase, ndo conse-
guiram apresentar objetivamente o contetdo. Elas deixavam-
se arrastar pelas imagens mostrando uma hipertrofia do
perceptivo-emocional. Ndo houve nenhuma compreenséo
daquilo que foi lido. O pensamento estava inteiramente domi-
nado pelas imagens concretas sem nexo. Por exemplo: “O
chapéu de papai era comprido. O chapéu de papai ha cabeca.
A tempestade, o0 vento, o chapéu de papai embora. O chapéu
de papai foi embora. O chapéu de papai estava sujo. Jodozinho
limpava o chapéu de papai”.

Num outro experimento, Frohn apresentava uma pala-
vra-estimulo e as criangas deveriam reproduzir o que elas
tinham pensado ou imaginado. Ele encontrou duas reacdes
tipicas:

(@) uma formagao em fileira: palavra-estimulo “borbo-
leta”. Reagdes: A borboleta esta voando. A horboleta esta
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sentada numa flor. A borboleta cheira a flor. As borboletas
séo brancas e amarelas. A borboleta tem quatro pequenas
patas. A borboleta tem duas asas.

(b) uma combinagdo livre: palavra-estimulo “igreja”.
ReacOes: a menina andou na igreja. A menina falou sobre o
menino.

Enquanto em (a) o processo imaginativo esta ainda
preso ao estimulo, em (b) ja vale qualquer nexo que faga al-
gum sentido.

Num experimento seguinte, ele pediu que as criancas
lessem cinco palavras que, facilmente, poderiam formar uma
histéria. Por exemplo: ladréo, escada, janela, dinheiro, rel6-
gio.

Perguntou a uma crianca normal o que tinha pensado.
Ela contava: “O ladrdo sobe a escada, entra pela janela e
rouba o dinheiro e o relégio”. A crianga surda-muda de 14
anos contava: “O ladréo tinha roubado muitos ovos e dinhei-
ro. O reparador de telhados pde a escada no telhado. O repa-
rador quer consertar o telhado, porque o telhado tem um bu-
raco. Mamée limpa a janela. As janelas estdo limpas. O ho-
mem trabalha na fabrica, etc.”

Conclusdes: pensar é trabalhar com elementos abs-
tratos, ndo perceptivos, cuja direcdo é determinada pelo pro-
blema proposto. No entanto, as criangas muito novas, com
certo retardo e surdas-mudas, prendem-se ao perceptivo,
deixando-se arrastar pela corrente das imagens concretas.
Exatamente por esta quantidade de contelddos perceptivo-
emocionais, ndo se vé um pensamento conceitual. A quanti-
dade de imagens freia o pensamento. As criangas surdas-
mudas ndo eram capazes de generalizar ou de abstrair;
consequentemente, ndo conseguiram por ordem na corrente
cadtica das imagens. Uma caracteristica do pensamento pri-
mitivo é a auséncia de generalizagdo e de abstracéo.

Nas criancas surdas-mudas, o desenvolvimento re-
freado da linguagem leva a falta de formas de ordenacéo.
Quando estas criangas sao instruidas sobre o uso das possi-
bilidades de ordenagdo que a linguagem oferece, elas che-
gam a resultados bem melhores, como mostrou uma pesquisa
da Dra. Nanninga-Boon (1934) a respeito de “aprender a pen-
sar” com seu filho surdo-mudo de quatro anos.

Os niveis de consciéncia da Escola de Col6nia. Ba-
seando-se sobre as pesquisas de Frohn e outros, como
Sassenfeld e Schafer, chegou-se a elaborar uma Teoria dos
Niveis de Consciéncia.

(@) O nivel das imagens individuais, o perceptivo: elas
se originam da propria percepcao sensorial. E o nivel de expe-
riéncia e vivéncia perceptiva e esta imediatamente ligada ao
concreto, por exemplo: a imagem do navio que vi ontem no
porto. Este é considerado o nivel basico — inferior.

(b) O nivel das imagens esquematicas, o nivel inter-
mediario, sdo imagens mais vagas e gerais. Essas imagens ja
sdo menos ligadas a vivéncia. As imagens originais sao par-
cialmente transformadas em esquemas. Neste nivel, j& se per-
cebem relag@es, ja se distingue o que é essencial e 0 que ndo
0 é. A imagem geral esquematica do navio é menos concreta,
€ uma espécie de resumo de um navio ou um bonequinho

com cabeca, tronco e quatro tragos para bracos e pernas;
pode ser um resumo de um ser humano.

(c) O nivel de conceitos abstratos, que podem ser or-
ganizados em categorias sob um conceito superior. O concei-
to “navio” é sub-ordenado ao conceito “veiculo aquatico” e
este ao conceito “veiculo”. Neste nivel superior, véem-se no
uso das palavras, as fungdes e as relaces das coisas e nele
se realiza o pensamento categorial completamente néo-
perceptivo. A quantidade de impressdes perceptivas que ini-
cialmente forma uma multiddo cadtica comega a se organizar
em categorias: homens e mulheres, animais que andam, e ou-
tros que voam ou que nadam; casas, edificios, igrejas, ruas
avenidas e parques. Surge uma visdo mais organizada do
mundo dos conceitos. O perceptivo desapareceu e comega
existir um saber ndo perceptivo mais flexivel, menos preso a
detalhes. O pensamento comeca a atuar dentro de categorias
de ordenacdo como: causa—efeito, meio—fim, semelhanga—di-
ferenca.

Todos os niveis desempenham, alternadamente, seu
papel na vida consciente. E 16gico que o pensamento abstra-
to se realiza preferencialmente no nivel superior; no entanto,
pode ser freado por imagens perceptivas. O “pensar” dos
surdos-mudos de Frohn se movimenta essencialmente no
nivel perceptivo. H& um atraso para chegar aos niveis
esquematico e abstrato. Por isso, ndo ha nessas criangas uma
ordenagdo categorial 0 que causa uma multiplicidade cadtica
de imagens perceptivas na qual ndo ha um rumo e uma orde-
nacdo para um alvo. A confusdo ndo cria o alvo problematico
que deve ser resolvido ou alcancado.

O pensamento de um adulto normal se realiza geral-
mente no nivel abstrato. Porém, os niveis ndo sdo separados,
eles se comunicam: pensar ndo é um permanecer estatico den-
tro de um mesmo nivel. Pensar € um processo dindmico. To-
memos, por exemplo, o trabalho de um carpinteiro ou de uma
costureira que continuamente devem percorrer 0s trés niveis
na sua atuacdo profissional.

A mente pode, alternadamente, operar em todos os
trés niveis. Com um novo problema o pensamento pode “des-
cer” para niveis mais profundos, mais perceptivos a fim de
achar uma nova solugdo ou a fim de verificar a eficiéncia de
uma nova solugdo. Também o cientista, seguindo o caminho
da indugdo, comega frequentemente com o concreto para
depois formular suas hipéteses e, finalmente, chegar a uma
nova teoria.

Importancia da Teoria dos Niveis de Consciéncia
para a educacdo escolar. O alvo da educacdo de um ser
humano é chegar a um pensamento fértil e flexivel em todos
0s niveis mencionados. Para alcancar este alvo, uma primeira
exigéncia é que a camada inferior perceptivo-concreto esteja
bem preenchida. O ensino deve comecar com o concreto e
seus multiplos aspectos... A crianca deve ser dada a oportu-
nidade de entrar em contato com o mundo nas suas multiplas
formas, sendo o ensino se degrada em verbalismo sem base
concreta. A camada inferior é a terra matriz na qual se enraiza
0 pensamento. Pestalozzi dirigia todo seu furor contra o
“Maulbrauchen” (bla, bla, bld) a respeito de objetos e situa-



¢Bes que a crianca ndo vivencia. Varios pioneiros de Pedago-
gia, como Ratke e Comenius, e até Herbart, insistiram na
perceptividade, no ensino audio-visual e no contato com o
mundo real. Um pensamento construido sobre o nivel
esquematico levaria a conceitos erréneos quando ndo for
controlado e confrontado com o perceptivo. Uma crianga
somente chega a uma atitude critica de pensar quando pode
comparar as idéias abstratas com a realidade perceptiva das
camadas inferiores. Essas idéias ndo sdo estranhas ao
construtivismo dos nossos dias.

Contudo, também ¢ necessario o desenvolvimento das
camadas superiores. Um pensamento maduro é um pensa-
mento abstrato que ndo pode ser substituido pelo processo
das imagens perceptivas. O pensamento esquematico ja é
necessario para um pensamento mais rapido que ndo se per-
de em detalhes. Por isso, a crianca precisa aprender a manipu-
lar as formas ordenadas e categorias para agrupar as seme-
Ihangas em conjuntos maiores e poder dominar a multiplicidade
de imagens perceptivas. Sem essas formas organizadoras
categoriais que permitem a visdo mais global da multiplicidade
do perceptivo concreto, o pensamento fica sufocado pela
multiplicidade desorganizada, como o surdo-mudo de Frohn.
Dai fica clara a necessidade de aprender a aplicar as categori-
as organizadoras, 0s conceitos superiores. Os veiculos po-
dem ser aquaticos, aéreos e terrestres, estes Gltimos podem
ter duas, trés, quatro ou mais rodas e os de duas rodas podem
ser bicicletas, motonetas, motocicletas ou ciclomotores, etc.
Apresenta-se aqui uma das tarefas importantes do ensino da
linguagem: ensinar a sub- e supra-ordenar os conceitos. Na
medida em que as categorias se tornam superiores, tamhém
se tornam mais abstratas, até alcangar o nivel metafisico do
ser.

A Escola de Mannheim - as pesquisas de Selz sobre a
psicologia do pensamento

Otto Selz, aluno da Escola de Wirzburg, foi contrata-
do como docente na Universidade de Bonn e, de 14, foi para
Mannheim. Apesar de ndo ser mencionado por Boring, suas
pesquisas constituem um trabalho pioneiro na area do pen-
samento. Publicou os resultados de suas pesquisas em Uber
die Gesetze des geordneten Denkverlauf (Sobre as leis do
processo de pensamento organizado) e em Die Gesetze der
produktiven und reproduktiven Geistestatigkeit (As leis da
atividade mental produtiva e reprodutiva).

Selz pesquisou o papel das imagens no processo de
pensamento observando a maneira como as pessoas traba-
Iham quando executam tarefas intelectuais. Elas receberam
uma palavra-estimulo e deveriam executar a tarefa de procu-
rar um conceito infra-ordenado ou supra-ordenado. As tare-
fas foram apresentadas em abreviacdes; parte: de arvore;
todo: de camisinha de gas (das lampadas a gas). Isto signifi-
cava que as pessoas tinham de procurar um conceito que
representasse uma parte de arvore, e um conceito que repre-
sentasse uma totalidade em relacdo ao conceito camisinha de
gas. As pessoas deviam fornecer um relatério introspectivo.

(a) Algumas delas chegaram a solucdo sem nenhuma
imagem. Na tarefa “todo: camisinha de gas”, uma delas escre-
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veu: “Li a tarefa e compreendi; imediatamente veio ‘lampada
de gas’ como solugdo, sem experimentar alguma coisa entre
um e outro. Também nada posso lembrar de imagens”. Por-
tanto, algumas vezes as solugdes se dao sem imagens. Fala-
mos de pensamento nao-perceptivo.

(b) Outras chegaram a uma solugdo sem imagens, mas
logo depois veio a imagem como para verificar a solugéo dada:
Todo? Camisinha de gas. Alguém escreveu: “Assim que li a
palavra ‘camisinha de gas’ compreendi sem me preocupar
muito com seu significado, e ja estava |4 a palavra ‘lampada
de gas’. Imediatamente vi alguns fragmentos perceptivos de
uma lampada nos quais verifiquei se a solucéo estava certa.
Esta verificagdo consistia em ver uma camisinha de gas na
lampada. A imagem era apenas muito fragmentaria e somente
veio depois da solucdo. Depois eu reagi.” Ficou claro aqui
que as imagens perceptivas podem desempenhar uma espé-
cie de controle sobre a solucdo j& encontrada. Apenas em
algumas pessoas, a imagem foi um meio para achar a solucéo,
especialmente, quando a tarefa era dificil, de modo que a so-
lucdo ndo se apresentava imediatamente. Nesses casos, 0
tempo de reacdo era maior. Por exemplo, o fragmento de pro-
tocolo “tarefa: contrario de porto” levava a resposta: “Entao
minha vista percorreu por cima da agua e chegou ao mar. Nao
sei se opticamente cheguei completamente 14, mas estava na
direcédo e tive a consciéncia: agora chego ao mar. Téo logo
cheguei a consciéncia de mar pensei: espere ai, esta é uma
coisa bem contréria a porto. Entdo, reagi com a consciéncia
satisfeita de uma solugdo boa”.

Essas pesquisas de Selz mostram que as imagens
perceptivas no pensamento tém uma influéncia bem menor
do que Aristoteles e muitos outros depois dele acreditavam.

H4, no entanto, outros experimentos que mostram que
a influéncia dessas imagens pode ter um carater inibitorio,
pois a multiplicidade ou a riqueza de detalhes da imagem
perceptiva pode refrear o pensamento conceitual. Willwoll,
aluno de Karl Bihler, ofereceu as pessoas duas palavras-
estimulo; por exemplo, 6culos de motorista (muito usado pe-
los motoristas quando os carros ainda ndo tinham péara-bri-
sas) - abajur, com a tarefa de dar um conceito geral que inclu-
isse os dois. Ficou claro que as pessoas que recorreram a
imagens ndo chegaram a bons resultados ou chegaram la
somente com dificuldade. “Eu chamei de prop6sito na minha
mente a imagem perceptiva da coisa, na esperan¢a de me
fornecer meios auxiliares para a solugdo. Estas imagens eram
muito nitidas; comparei-as visualmente, procurando entéo
realizar uma ligacdo conceitual entre as dicas”. Apesar dessa
tentativa de usar as imagens mais concretas essa pessoa nao
chegou a uma solucéo.

Pode-se dizer que ndo se chega a solugdo do conceito
geral protetor ocular exatamente porque se perde em porme-
nores perceptivos.

Descrevendo o processo de pensamento, Selz afirma
em primeiro lugar que o pensamento é dirigido para um alvo.
Ele aceitou a tendéncia determinante do pensamento propos-
to por Narziss Ach, rejeitando o pensamento como um pro-
cesso de imagens, dominado completamente por leis
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associativas e reprodutivas. O pensamento tem um carater
nitidamente teleoldgico, dirigido a um alvo, impulsionado e
dirigido pela tarefa.

O pensar ¢é impulsionado na direcdo da solucdo do
problema. Mais modernamente, isso pode ter levado a cria-
¢do do problem space, de Allen Newell (1972), no qual a tare-
fa problematica estava a esquerda e embaixo da tela do com-
putador, e a pretensa resolugdo do problema, através de vari-
0s passos intermediarios, deveria ser alcangada no lado direi-
to, em cima da tela. Seu problema geral era detectar os diver-
s0s meios de que a mente langa méo para chegar a uma solu-
¢do satisfatéria do problema, apresentando também a idéia
de que estamos resolvendo problemas o dia inteiro. Ha al-
guns que ja sabemos resolver imediatamente; porém, para
outros, temos de achar os caminhos adequados, 0 que nem
sempre é facil.

O processo consciente de solucionar o problema é
empurrado numa direcdo, todos os complexos de imagens e
conceitos que podem facilitar encontrar a solu¢do podem ser
invocados, aqueles que ndo sdo eficientes séo eliminados e
os eficientes sdo aproveitados.

Conforme Selz, um dos importantes processos da in-
teligéncia é a complementacdo do complexo
(Komplexergénzung). Uma série de conceitos que se relacio-
nam de certa forma é considerada um complexo. A tarefa po-
derd definir ainda mais o complexo: supra-ordenagdo, infra-
ordenagdo, semelhanga na categoria, etc. A tarefa “todo?
quadro” significa que se deve realizar uma
Komplexerganzung; é preciso procurar-se um conceito que
¢ uma totalidade em que o quadro se encaixa. Sendo incom-
pleto na fase da tarefa, o complexo tem uma tendéncia a ser
complementado formando uma unidade fechada. Cada ele-
mento do complexo tem a tendéncia de chamar o todo na
consciéncia. Vé-se nitidamente a influéncia do Gestaltismo,
que desde a segunda década do século XX exercia sua influ-
éncia.

Outra idéia de Selz foi o esquema antecipante. Desde
a colocacdo da tarefa e sua compreensdo consciente, certos
métodos adequados de pensamento comegam a funcionar. A
prépria tarefa j& determina esses métodos, que sdo como es-
quemas que antecipam a solugdo. Pode-se dizer que a tarefa
antecipa a solucdo na forma de um esquema. Pode-se imagi-
nar isto graficamente como representado na Figura 1.

No momento em que se coloca o alvo intelectual ou a
tarefa, ndo surge uma série de imagens que se associam entre
si, como se pensava antigamente, mas comegam a se ativar
determinados métodos de solugdo. Dada a tarefa “defina um
trapézio”, automaticamente se reage com certo esquema de
defini¢do: “um trapézio é uma figura geométrica... com tais e
tais caracteristicas”. Esta teoria de Selz se fundamenta em
material experimental bastante extenso.

Vejamos uma parte de um protocolo “todo? quadro”.
A pessoa responde “Parede; eu tentava ligar ao quadro algo
maior do qual o quadro formaria uma parte espacial”. Pode-se
ver aqui nitidamente a totalizacdo ou complementagdo do
complexo e ha também uma antecipagdo esquematica do todo
do qual o quadro faria uma parte espacial. Por fim, Selz chega

todo?

Tarefa

solugdo

quadro

Figura 1. Esquema de antecipac&o (adaptado de Palland, 1961,
p. 401).

entdo a seguinte conclusdo: “pensar consiste na manipula-
¢do de uma grande quantidade de métodos de solucdo”. Meio
século depois, Allen Newell (1972) procurou seguir por com-
putador no problem space as sucessivas tentativas para al-
cancar a solucdo, incluindo as diversas aprendizagens.

No6s nos servimos de métodos sem sermos conscien-
tes disto. Conforme Palland (1961), Kohnstamm define esse
processo da seguinte forma: “aprender a pensar é conhecer e
manipular com compreensdo 0s sistemas categoriais de orde-
nacdo através dos quais uma multiplicidade de dados
perceptivos ndo-organizada se transforma num todo ordena-
do e possivel de ser dominado” (p. 402). Tais sistemas de
ordenacgdo sdo entre outros: causa e efeito, meio e fim, seme-
Ihanca e diferenga, supra e infra-ordenacdo, coordenadas
espaciais e temporais.

Resta indagar se os métodos de solugdo podem ser
aprendidos. Durante sua permanéncia na Universidade de
Bonn, Selz ocupou-se principalmente em encontrar os méto-
dos de solucdo. Compreendeu que é importantissimo para o
pensamento criativo tentar conhecer os métodos de solugéo
que sdo aplicados nas diversas espécies de problemas. No
entanto, em Mannheim, ele estudou mais o problema da pos-
sibilidade de aprender os métodos de solugdo: a
educabilidade de realizagdes da inteligéncia (Die
Erziehbarkeit von Intelligenzleistungen). Otto Selz definiu,
como descrito por Palland (1961), a questdo da seguinte for-
ma: “se para determinadas operacdes intelectuais achei o
método mais eficaz, posso entdo dar as pessoas que por si sO
ndo conseguiram chegar a uma solu¢do uma compreenséo do
método, de modo que elas possam aplica-lo com sucesso no
futuro?” (p. 402). Selz respondeu a questdo afirmativamente,
sob a condicdo de que a pessoa tenha a maturidade necessa-
ria para compreender o método.

Diversas pesquisas foram feitas por alunos de Selz a
respeito da educabilidade de realizacdes inteligentes. As-
sim, Getrud Bauer publicou “Tentativas de defini¢des sintéti-
cas; uma contribuicdo a questdo da educabilidade das reali-
zagdes inteligentes”. Ela pediu a criangas de 9 a 11 anos para
definirem alguns conceitos como: carteiro, casa, sede. Inicial-
mente, deixava as criangas trabalharem sem nenhuma instru-
cdo. Depois, deu algumas instrugdes sobre a maneira certa de



definir, através de uma discussdo critica de algumas defini-
¢Bes. Em seguida houve uma grande melhora nas defini¢es
das criangas. Uma das fontes dos erros era um desenvolvi-
mento grande de imagens.

Sand realizou experimentos com um teste de série no
qual criangas portadoras de deficiéncia mental de 10 a 12
anos tiveram que completar séries como: 1 -6 —11(...), 3-6 —
12 (...). Inicialmente, elas também trabalharam sem instrucéo e
0s acertos foram da ordem de 16%. Depois de uma explicacdo
sobre o que deve ser levado em consideragdo para continuar
bem a série, os acertos subiram para 67% com novas séries
do mesmo tipo. Em seguida, apresentou séries de um outro
tipo e os acertos chegaram a 77%, mostrando que eram capa-
zes de transferir a compreensédo a outros métodos como, por
exemplo: séries descendentes como 28 — 24 — 20. A conclusdo
foi de que existe uma formacéo da inteligéncia por transferén-
cia de métodos de solugéo.

J. Andrae, aluno de Selz, apresentava as criangas porta-
doras de deficiéncia mental um teste de lacunas em branco
para preencher. “Num dia quente de verdo estava sentado na
(...) fresca de uma érvore a beira do Reno”. Ele discutia depois
com as criangas as fontes dos erros e as coisas as quais elas
deviam prestar atengdo quando tinham de preencher um espa-
¢o em branco com uma palavra. Depois dessa aplicagdo, 0s
acertos aumentaram consideravelmente. Portanto, houve
aprendizagem pela compreensdo do método. O curioso foi
que essas criangas também tiveram bons resultados em tes-
tes de séries, sem nenhuma preparacdo. A transferéncia ndo
era devida a semelhanca do material, mas a semelhanga de
método: prestar atengdo naquilo que precede e naquilo que
segue.

Com base nas pesquisas da Escola de Selz, pode-se
tirar a conclusdo de que é possivel uma transferéncia de trei-
no, no sentido de que os métodos de solucdo aprendidos
numa area podem ser aplicados em outras areas. Os experi-
mentos nos Estados Unidos da América que negaram a trans-
feréncia de uma disciplina para a outra ndo eram baseados
sobre uma compreensdo dos métodos de solucdo, mas sim-
plesmente sobre as disciplinas como tal.

A Escola de Amsterda

Esta Escola é principalmente conhecida pelas pesqui-
sas psicologico-didaticas do Nutsseminarium (seminario de
eficiéncia) sob a dire¢do do prof. Kohnstamm. Ele tentou apli-
car os resultados das pesquisas da psicologia do pensamen-
to aos problemas da didatica. As pesquisas foram feitas em
criangas do ensino fundamental e publicadas nas Comunica-
¢cdes do Nutsseminarium.

Depois de uma grande série de experimentos,
Kohnstamm, de acordo com Palland (1961), estabeleceu como
seu principio basico: “uma das principais tarefas da escola
fundamental é levar seus alunos a aprender a pensar sob sua
prépria responsabilidade em todas as disciplinas que se pres-
tam para isso” (p. 404).

Para alcancar essa meta, sdo necessarios cinco princi-
pios, ou condigdes:
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(a) A crianca deve dispor de conhecimento imediata-
mente acessivel, indispensavel para um pensamento correto
(esses conhecimentos funcionam como pontos de orienta-
¢do, pontos de apoio e esquemas Seguros como, por exem-
plo: as tabuadas, a posicdo de continentes, a posicdo das
provincias da Holanda, a seqiiéncia dos meses e dos grandes
periodos histéricos. Antes de tudo, é necessario que forne-
¢amos as criangas 0s meios para achar este pronto conheci-
mento, se tiver sido esquecido: ensinar a usar um Atlas, uma
lista telefonica, uma planta da cidade, tabelas e graficos de
censo, etc.).

(b) Deve-se dispor de certo nimero de conceitos que
devem ser mais ou menos ricos. Sao os instrumentos do pen-
sar. A escola deve prestar plena atencéo ao fazer funcionar
esses conceitos (é dificil exigir que uma crianca tenha idéias
completamente desenvolvidas e plenas; as idéias sdo dina-
micas, elas crescem, se aperfeicoam e se corrigem. Mas é
exatamente o uso constante delas que serd a base de muitos
julgamentos. A escola deve dar pelo menos os contetidos
iniciais mais corretos. Conceitos como “fronteira, agricultura,
indUstria, economia, rosa dos ventos, cultura, idade média,
renascenca, periodo, governo, senado, temperatura, expan-
dir, tensdo, fruto, reproducéo e vertebrados devem ser revi-
sados com certa freqliéncia.”).

(c) A crianca deve aprender a conhecer métodos de
solucdo e esquemas de pensamento que lhe permitam pensar
corretamente como, por exemplo: causa e efeito, meio e fim,
igual e diferente, igual e oposto, leis e normas, conclusao e
opinido.

(d) A crianca deve ser colocada diante de uma tarefa
gue impulsiona e dirige o pensamento (dar conhecimento
pronto, fornecer conceitos ricos e esquemas de pensamento
sdo preparacdes necessarias para o pensamento. E a tarefa
que da o impulso e a direcdo.). O professor deve aproveitar
qualquer oportunidade para propor a seus alunos pequenos
problemas que eles devem solucionar. Ele pode fornecer nas
diversas disciplinas os dados, mas deve incumbir os alunos
de tirar as conclusdes.

(e) Por fim, deve-se fazer o possivel para que a tarefa
fique dentro da esfera de interesses da crianca.

Estes principios formulados na segunda metade da
década de 1920 ndo se mostram muito diferentes de orienta-
¢Bes mais modernas, a ndo ser o papel muito importante dado
ao professor como transmissor da ciéncia e pouca énfase na
prépria atividade da crianca na conquista dos conceitos, es-
guemas e métodos de solugéo.

Desde o inicio, o Nutsseminarium achava que para
ser admitido no ensino médio deveria ser pesquisado tanto o
pronto conhecimento como a inteligéncia. Para atender ao
primeiro ponto, foram feitos exames de multipla escolha e de
preenchimento de lacunas em branco. Para o segundo, havia
a aplicagdo de testes de inteligéncia como o Binet-Simon e o
Terman-Merrill, apesar de seus contetdos estarem completa-
mente fora da pratica da escola. Estes testes deveriam testar
apenas a capacidade intelectual, excluindo a influéncia da
escola. Um colaborador do Seminarium, Dr. T. Kuiper, atra-
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vés de uma pesquisa extensa com alunos do 1% ano do ensino
médio, chegou a conclusdo de que o valor progndstico des-
ses testes de inteligéncia deixa bastante a desejar. “Quase a
metade dos alunos que teve um resultado ruim nos testes,
apesar disso, foram promovidos e por outro lado varios alu-
nos que se sairam muito bem nos testes foram reprovados”.
Chegou-se, assim, a conclusdo de que o teste de inteligéncia
ndo era 0 meio de selecdo mais adequado.

As publicagdes de psicologos ingleses e norte-ameri-
canos, como de Ph. B. Ballard, Cyril Burt e Mac Call propuse-
ram a importancia de silent reading. Este termo pode ser de-
finido como uma leitura silenciosa, atenta e inteligente de um
texto seguido por um controle. G. van Veen escreveu, em 1929,
nas Comunicagdes do Nutsseminarium, um artigo sobre “O
lugar e o significado da leitura silenciosa no ensino funda-
mental”. Ele disse: “Na escola atual a leitura deve ser consi-
derada a disciplina central, pois esta leitura forma a base de
toda a nossa cultura popular. A forma na qual esta leitura é
aplicada na nossa sociedade e quase exclusivamente a leitura
silenciosa” (citado por Palland, 1961, p. 407). Conforme o au-
tor, o exercicio da leitura silenciosa tem duas vantagens:

1. Educar para pensar de maneira autbnoma, o que €é
importante para o adolescente que deixa de estudar depois
do ensino fundamental ou somente depois do ensino médio.
Van Veen (citado por Palland, 1961), vé na leitura silenciosa o
melhor treinamento para aprender a pensar, para “um uso
intensivo e bem orientado da inteligéncia” (p. 407). Ela treina
a capacidade de concentracdo, de combinar dados e de tirar
conclusdes.

2. Pode servir como um meio para pesquisar se 0s
alunos estdo preparados para 0 ensino médio; um meio para
“testar a capacidade intelectual das criangas”. Dessa manei-
ra, o teste de leitura silenciosa se tornou um teste com o qual
van der Hoeve, Kohnstamm e Van Veen pesquisaram exten-
samente na Universidade de Utrecht, e Palland na de Amster-
da.

Nessas pesquisas, 0os alunos deviam ler um trecho
que deixa bastante espaco para a propria iniciativa de pensar
e que esta dentro da esfera de interesse do aluno. Essa leitura
é seguida por uma série de perguntas bem formuladas que
exigem um pensar autbnomo e cujas respostas ndo estao ime-
diatamente no texto, que os alunos podem consultar continu-
amente. Desta forma, chegou-se a determinar um nivel de
inteligéncia que um candidato para o ensino médio deveria
alcancar.

Como ficou claro, houve uma influéncia das pesqui-
sas de Selz sobre o trabalho do Nutsseminarium. Por isso
suas duas conclusdes importantes foram: (1) todo pensar
consiste na manipulagdo de uma grande quantidade de méto-
dos de solucéo, e (2) é possivel educar a capacidade de inte-
ligéncia através de treinamento nos métodos de solugdes.

A inteligéncia tedrica é definida por Kohnstamm (cita-
do por Palland, 1961) como: “a capacidade de se movimentar
em situacBes perceptivas sempre novas usando 0s esque-
mas e as abstragBes que no decorrer dos séculos foram en-
contradas pela cultura humana; em outras palavras, ela pres-
supde ensino” (p. 408). Portanto, ha uma transmissdo de cul-

tura que depende da escolarizacdo e nao se alcanca por capa-
cidades herdadas ou por maturagdo espontanea. Esta tarefa
deveria ser cumprida especialmente no ensino da linguagem.

Foi uma das tentativas importantes de Kohnstamm a
de ligar a Psicologia dos testes a Psicologia do pensamento.
Essa Gltima se concentrava muito sobre a teoria exata do pro-
cesso de pensamento, sem se preocupar com a aplicacdo pra-
tica. Por outro lado, a Psicologia dos testes estava tdo con-
centrada sobre a pratica que ndo sobrava tempo para elabo-
rar uma teoria mais correta.

Kohnstamm queria unir essas duas tendéncias com
as finalidades de:

1. Desenvolver a didatica do ensino fundamental na
diregdo de um melhor treinamento do pensamento também
para os alunos que ndo iriam seguir o ensino médio. Com
isso, queria parar a tendéncia de “entupir” os alunos com
uma grande quantidade de conhecimentos estranhos a vida e
sem reflex@o sobre seu valor. Criangas também séo capazes
de pensar seguindo a légica e um meio importante para alcan-
car isso é a leitura silenciosa.

2. chegar a meios mais eficientes para o diagnostico
da aptiddo para o ensino médio. Inteligéncia ndo deve ser
pesquisada completamente separada da escolarizag¢do do can-
didato. Os dados da Psicologia do pensamento devem se
unir a um método mais eficiente de testar a capacidade inte-
lectual do aluno. E indtil tentar elaborar um teste que somente
megca a aptidao.

O valor do teste de inteligéncia depende do grau de
instrucdo, deve-se saber se a pessoa teve a oportunidade de
se apropriar de métodos de solugdo. Somente depois, pode-
se falar de uma inteligéncia estavel. Fora disto, a mensuragéo
da inteligéncia pode ser enganosa.

Portanto, a opinido de Kohnstamm é a de que nao se
deve pesquisar a inteligéncia tedrica com um dos dois méto-
dos independentes um do outro; deve-se unir os dois. Isto
impde ao aluno exercitar-se constantemente na leitura com-
preensiva e silenciosa.

Consideragdo final

Apesar de Kilpe ndo conseguir chegar a uma visao
mais abrangente do complexo processo de pensamento, foi
um iniciador que tentou com métodos relativamente simples
e até aperfeigoados por seu orientandos penetrar experimen-
talmente num dominio muito ligado a seus interesses filosofi-
cos: 0 pensamento. As escolas de Colénia, Mannheim e Ams-
terdd desenvolveram mais suas pesquisas, dirigindo-se tan-
to para o campo dos portadores de deficiéncias sensoriais e
intelectuais, como para o campo pedagdgico e, até, como
solucdo de selegdo de alunos para niveis escolares superio-
res, substituindo os testes psicoldgicos de inteligéncia por
provas de compreensdo de leitura. Foram as pesquisas geni-
ais de Piaget no campo do desenvolvimento epistemolégico
da crianga e do adolescente e as tentativas de Newell, Neisser,
Vigotsky e muitos outros que fizeram com que a psicologia
cognitiva passasse a ser considerada um campo consagrado
e muito promissor na ciéncia psicoldgica.
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