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Resumo: O estudo da formação de conceitos científicos por pré-escolares possibilita a investi-
gação de conceitos relevantes para a vida e a análise das transformações que ocorrem em seus
significados. O presente estudo investigou o desenvolvimento de conceitos científicos, em 20
pré-escolares (quatro a cinco anos de idade), considerando seus níveis de desenvolvimento real
e potencial. Foram realizadas duas avaliações individuais acerca dos conceitos de animais e
vegetais; vertebrados e invertebrados; mamíferos, aves e peixes, intercaladas por um período de
instrução sobre os mesmos. Durante a segunda avaliação, foram mais frequentes os agrupamen-
tos carretos das figuras, bem como as respostas que especificavam categorias abstratas para
nomear e definir as classes. As atividades realizadas entre as duas avaliações expandiram as
zonas de desenvolvimento proxirnal das crianças, promovendo a evolução de seus conceitos.
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A educação escolar, de modo geral, deve ser
dirigida para a formação de indivíduos críticos, cri-
ativos, capazes de agir em seu meio e transformá-lo,
criando condições para que ocorra um exercício ple-
no da cidadania. Entretanto, para que isto aconteça
efetivamente, é necessário que o indivíduo detenha,
em sua formação cultural, um mínimo de conheci-
mento científico, adquirido através de uma forma-
ção básica em ciências (DELIZOICOV &
ANGOTTI, 1994; KRAMER, 1994).

O ensino de ciências nas séries iniciais,
além de possibilitar uma leitura do mundo, deve
igualmente possibilitar a leitura da palavra. Isto
ocorrerá sempre que for dada à criança a oportu-
nidade de falar e escrever sobre o resultado das
observações de seus experimentes, organizando
e verbalizando seus pensamentos. A integração

entre a aprendizagem de ciências e a alfabetiza-
ção é de grande importância para o aprendizado
de ambas as disciplinas (MORAES, 1995).

Contudo, o ensino de ciências é geralmen-
te negligenciado na pré-escola. Alguns professo-
res justificam tal atitude considerando-o desne-
cessário para a formação da criança pré-escolar.
Outros atribuem a este ensino um papel secundá-
rio na formação da criança Alguns julgam-se
despreparados para ministrar tais conteúdos. Ou-
tros, ainda, acreditam que as crianças não estão
preparadas para receber estes conteúdos científi-
cos. Neste nível escolar, é dada prioridade a ler, a
escrever e a contar, dissociadas dos conteúdos de
ciências.

Para DI MARTINO (1991), autora que
coletou e criticou tais concepções, esses posicio-
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namentos têm origem numa concepção equivo-
cada do ensino de ciências e da escrita. Segundo
a autora, a escrita não é um mero código de trans-
crição da fala nem a alfabetização apenas o ensi-
no de uma técnica. A escrita é um sistema de
representação e possui uma função social de ex-
pressão individual e de comunicação com os ou-
tros. Além disso, através da linguagem oral e es-
crita, é possível a “...reflexão e critica dos dados
extraídos da experiência vivida, recebida ou con-
cebida fora e dentro da escola.” (p.48), objetivo
do ensino de ciências.

Segundo MORAES (1995) e CAVAL-
CANTE (1995), o ensino de ciências não requer
nem a utilização de materiais sofisticados, nem
um profundo conhecimento, por parte do profes-
sor, dos conteúdos abordados. É necessário que
este esteja disposto a aprender e descobrir junto
com as crianças, favorecendo a discussão e a ex-
ploração dos fatos e questões pelas quais elas de-
monstram estar interessadas em investigar.

O ensino de ciências na pré-escola é im-
portante na medida em que amplia e sistematiza
os conceitos cotidianos já formados pelas crian-
ças. VYGOTSKY (1984) afirmou que, para se
obter um aprendizado efetivo, torna-se necessá-
rio atuar na zona de desenvolvimento proximal,
isto é, no intervalo entre aquilo que a criança con-
segue fazer de forma independente (nível de de-
senvolvimento real) e aquilo que ela consegue
fazer em colaboração com adultos ou companhei-
ros mais capazes (nível de desenvolvimento po-
tencial).

Analisando os métodos disponíveis em seu
tempo para o estudo da formação de conceitos,
VYGOTSKY (1987) considerou que estes não da-
vam conta de revelar a dinâmica interna do pro-
cesso. Por um lado, o método da definição verbal
estudava os conceitos já formados pela criança. Por
outro lado, o método da abstração não levava em
conta o papel da palavra nesse desenvolvimento.
Para o autor, era central ao estudo da formação de
conceitos a caracterização das diferentes maneiras
pelas quais as crianças usavam as palavras (signos
para organizar o material sensorial.

VYGOTSKY (1987) utilizou, em suas pes-
quisas, o método da dupla estimulação, que en-
volvia a palavra e o material sensorial. Nele, a
criança era desafiada a descobrir os subconjuntos
de objetos correspondentes a palavras sem senti-
do e a defini-los após várias tentativas onde seus
erros eram corrigidos pelo experimentador. A par-
tir dos resultados obtidos, o autor caracterizou três
etapas na formação de conceitos. Na primeira, por
ele denominada amontoados sincréticos, a crian-
ça agrupava os objetos nomeados pela palavra por
impressões casuais. Na segunda etapa, que ele

chamou de pensamento por complexos, a criança
já estabelecia relações objetivas entre os objetos
agrupados, mas que eram relações concretas ou
factuais. Na terceira etapa, que ele chamou de
pensamento conceitual, a criança estabelecia re-
lações objetivas e abstratas entre os objetos agru-
pados e era capaz de explicitar o critério utilizado
para o agrupamento.

VYGOTSKY (1987) considerava que, se
de um lado, o método da definição verbal lidava
com conceitos reais sem permitir estudá-los em
seu processo de desenvolvimento, o método da
dupla estimulação possibilitava estudar a forma-
ção de conceitos artificiais, sem aplicação nas si-
tuações reais de vida da criança. O estudo de con-
ceitos científicos resolveria o problema ao
possibilitar o estudo de conceitos reais em pro-
cesso de formação.

A motivação para o estudo da formação de
conceitos científicos, portanto, foi a necessidade
de entender o que acontecia na mente da criança
com os conceitos científicos que lhes eram ensi-
nados na escola Segundo VYGOTSKY (1987),
os conceitos científicos relacionam-se com os
conceitos cotidianos formados pelas crianças em
suas interações com outros elementos da cultura,
de forma que os conceitos científicos introduzem
no pensamento da criança uma organização
sistêmica, que é transferida para conceitos coti-
dianos, modificando sua estrutura de cima para
baixo, criando, deste modo, as estruturas neces-
sárias para que os conceitos cotidianos se desen-
volvam e alcancem a consciência e o uso delibe-
rado. Por outro lado, os conceitos cotidianos
modificam os científicos de baixo para cima, já
que eles precisam estar de certa maneira desen-
volvidos para que os conceitos científicos corres-
pondentes possam ser apreendidos.

Partindo desta visão, fica claro que a trans-
missão de conceitos prontos para as crianças, que
não sejam (re)construídos a partir de seus co-
nhecimentos prévios, resulta em uma repetição
mecânica de palavras que não contêm qualquer
conteúdo, são simplesmente termos vazios de sig-
nificado. Por outro lado, se os conhecimentos
prévios das crianças não forem sistematizados
na escola, elas não se capacitarão a refletir so-
bre seus próprios atos de pensamento e a usar
conceitos de forma deliberada. Em ambos os
casos, os conceitos não serão ferramentas úteis
para suas vidas.

O estudo da formação de conceitos
cientificos por pré-escolares possibilita, conse-
qüentemente, tanto a investigação de conceitos
relevantes para a vida quanto a análise das trans-
formações que ocorrem em seus significados no
momento em que os conceitos cotidianos das
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crianças começam a interagir com os conceitos
científicos que lhes são ensinados na escola.

O objetivo do presente estudo foi investi-
gar o desenvolvimento de conceitos científicos por
pré-escolares, considerando seus níveis de desen-
volvimento real e potencial.

MÉTODO

Participares
A pesquisa foi realizada com uma turma

de pré-escolares (Jardim II) em uma escola da rede
particular de ensino localizada no centro da cida-
de de Belém, Pará. A turma era composta de 22
crianças, sendo oito meninos e quatorze meninas,
com idades variando entre quatro e cinco anos.
Por motivos de saúde, duas destas crianças não
participaram da pesquisa.

Procedimento
Três momentos caracterizaram o trabalho:

dois momentos – um inicial e um final – de avali-
ações individuais sobre certas categorias de con-
ceitos, entre os quais ocorreu um momento inter-
mediário consistindo de sessões de instrução às
crianças sobre estes mesmos conceitos.

Foram realizadas duas avaliações indivi-
duais com as crianças nos meses de abril/maio e
novembro/dezembro. Estas eram compostas de
três partes, que avaliavam os conceitos de ani-
mais/vegetais, vertebrados/invertebrados, mamí-
feros/aves/peixes, a partir de tarefas de classifi-
cação de figuras correspondentes aos conceitos
citados.

Na avaliação dos conceitos de Animais e
Vegetais, foram apresentadas seis figuras de ani-
mais (polvo, borboleta, abelha, mero-preto, galo,
raposa) e seis de vegetais (rosa, alfazema, cacto,
palmeira, flor amarela, árvore colorida). Todas
as figuras usadas no presente trabalho (72 figu-
ras), foram obtidas no programa PRINT ARTIST,
versão 4.1, impressas em cores e coladas em
papel cartão de 15 X 11 centímetros. Na tentati-
va de generalização, foi utilizado outro grupo de
seis figuras de animais (panda, papagaio, enguia,
aranha, gafanhoto, lagosta) e seis de vegetais (gi-
rassol, lírio, bonsai, pinheiro, cogumelo, ramo).
O quadro a seguir apresenta as instruções
fornecidas para cada criança em cada etapa do
procedimento.

O procedimento descrito acima foi utiliza-
do da mesma forma nas avaliações dos conceitos
de vertebrados x invertebrados e mamíferos x aves
x peixes, com exceção das figuras utilizadas e das
perguntas realizadas que sofreram modificações
em função dos conceitos abordados.

Na avaliação dos conceitos de Vertebrados
e Invertebrados, foram usadas seis figuras de ver-
tebrados (vaca, rato, águia, pombo, peixe, tuba-
rão) e seis de invertebrados (borboleta, formiga,
gafanhoto, mutuca, caranguejo, minhoca). Foram
feitas as seguintes perguntas à criança a respeito
de distinções entre as classes: Os vertebrados têm
ossos ou não tem? E os invertebrados? Na tenta-
tiva de generalização foi utilizado outro grupo de
seis figuras de vertebrados (porco, girafa,
flamingo, cracatoa, mero-preto, peixe tropical) e
seis de invertebrados (mosca, joaninha, lagarta,
aranha, mariposa, lagosta).

Na avaliação dos conceitos de Mamíferos,
Aves e Peixes, foram utilizadas quatro figuras de
mamíferos (gato, cavalo, vaca, porco), quatro de
aves (pato, papagaio, peru, galo) e quatro de pei-
xes (tubarão, mero-preto, peixe palhaço, peixe
colorido). A quantidade de figuras por classe foi
menor que na avaliação dos conceitos anteriores,
em função de terem sido utilizadas três classes
nesta parte da avaliação. Foram feitas as seguin-
tes perguntas para a criança a respeito de distin-
ções entre as classes: Os mamíferos mamam quan-
do pequenas? E as aves? E os peixes?; As aves
tem o corpo coberto de penas? E os mamiferos?
E os peixes?; Os peixes conseguem respirar den-
tro da água? E as aves? E os mamiferos? Na ten-
tativa de generalização, foi utilizado outro grupo
de quatro figuras de mamíferos (rato, raposa, gi-
rafa, panda), quatro de aves (pavão, ganso, ema,
tordo) e quatro figuras de peixes (peixe tropical,
peixe preto e vermelho, enguia, peixe pedra).

Entre os dois momentos de avaliação indi-
vidual, conforme mencionado acima, foram in-
tercaladas algumas sessões em que foram dadas
instruções sobre os conceitos abordados nas ava-
liações. Tomando por base a idéia de zona de de-
senvolvimento proximal, estas sessões visavam
avaliar a contribuição das interações entre as crian-
ças e destas com o adulto em relação à aquisição
de conceitos científicos.

Este trabalho foi realizado com as 22 crian-
ças da turma, divididas em pequenos grupos de
quatro ou cinco alunos. Cada criança participou
somente uma vez de cada etapa destas atividades.
Uma vez por semana eles eram retirados da sala
de aula e levadas para uma outra sala da escola.

As atividades foram divididas em três eta-
pas: na primeira foram explorados os conceitos
de animais e vegetais, através do vídeo “Animais
em Comunidade” (Coleção Amigos da Floresta,
São Paulo: Sigla). Neste vídeo, eram apresenta-
dos, inicialmente, os conceitos de seres vivos e
não vivos, enfatizando o de seres vivos. A partir
daí, tratava sobre os animais e os vegetais como
classes subordinadas a este conceito. Explicitava
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as definições de cada conceito através de uma lin-
guagem clara e acessível às crianças, mostrando
imagens variadas sobre os mesmos. Após o vídeo,
foi realizada uma discussão sobre o que havia sido
mostrado, enfatizando-se as definições de animais

e vegetais; diferenças e semelhanças entre as clas-
ses, dúvidas, estórias ou mesmo exemplos trazi-
dos pelas próprias crianças. Ao final da discus-
são, as crianças foram solicitadas a classificar
algumas figuras de animais e vegetais, seguindo
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o mesmo procedimento da avaliação individual
anteriormente relatada, sendo que, desta vez po-
rém, elas deveriam realizar a tarefa em grupo, dis-
cutindo sobre a formação dos agrupamentos e jus-
tificando de forma consensual.

Na segunda etapa, foram abordados os con-
ceitos de vertebrados e invertebrados, através da
leitura de um pequeno texto de uma revista infor-
mativa feita especialmente para o público infan-
til, chamada”Classificando os Animais” (Coleção
Amigos da Floresta, São Paulo, Sigla). Este texto
focalizava a divisão do reino animal em vertebra-
dos e invertebrados, conceituando estas duas ca-
tegorias. De forma complementar à realização
desta segunda sessão, foi utilizado o Atlas “Ani-
mais” (Série Atlas Visual, São Paulo, Ática, 1994,
3ª edição), para ilustrar os exemplos de vertebra-
dos e invertebrados. As discussões sobre este as-
sunto foram realizadas ao mesmo tempo em que
as figuras eram mostradas no Atlas. Enfatizou-se,
nesta discussão, as semelhanças e diferenças en-
tre ambas as classes; suas definições; as caracte-
rísticas destacadas pelas crianças, suas curiosida-
des, observações, dúvidas, etc. Após esta
discussão, foi distribuído às crianças um conjun-
to de dezasseis cartões com figuras de animais,
semelhantes aos usados durante as avaliações,
sendo oito de vertebrados e oito de invertebrados,
tendo por objetivo explorar a classificação dos
mesmos. Após o reconhecimento de todas as fi-
guras, os cartões foram divididos entre as quatro
crianças. Foi dito a elas que se tratava de um jogo.
Cada criança deveria jogar uma carta por vez, a
qual deveria “combinar” com a carta anterior jo-
gada pelo colega. As jogadas deveriam ser justifi-
cadas. Os colegas poderiam ajudar caso alguma
criança tivesse dúvidas, por exemplo, sobre qual
carta jogar. O jogo acabava quando as cartas já
estivessem todas postas na mesa.

A terceira etapa explorou os conceitos de
mamíferos, aves e peixes, através da apresenta-
ção do vídeo “Classificando os animais” (Cole-
ção Amigos da Floresta, São Paulo: Sigla). Este
video apresentava a subordinação hierárquica en-
tre estas classes, e as de vertebrados e de animais,
explicitando suas definições; diferenças em rela-
ção às características físicas, habitat, alimentação,
reprodução, etc. A linguagem utilizada nesta fita
era bastante acessível às crianças. Após a apre-
sentação do video, realizou-se uma discussão so-
bre o assunto, enfatizando a definição de cada clas-
se e seus exemplos; suas semelhanças e diferenças;
a inclusão de classes; as dúvidas, curiosidades e
experiências cotidianas reportadas pelas crianças.
Após a discussão, as crianças foram solicitadas a
brincar com o jogo “Cara a Cara” (Estrela), em
uma forma adaptada para este trabalho. As figu-

ras de pessoas do jogo original, foram substituidas
por figuras correspondentes a todas as classes
abordadas nas três etapas (mamíferos, aves, pei-
xes, invertebrados e vegetais). O jogo adaptado
tinha o mesmo objetivo e regras do original.

Análise
As respostas das crianças foram analisa-

das a partir de cinco categorias que levaram em
conta a justificativa e as diferenças verbalizadas
pelas crianças. As categorias utilizadas foram as
seguintes:

1. Não especifica relações entre as figu-
ras agrupadas: a criança não especificava as re-
lações ou traços que a levaram a fazer o agrupa-
mento. Ex.: “porque sim”; “porque não sei”;
“porque eu coloquei”; ‘porque eu quis”; “porque
são diferentes”; ‘porque todos são iguais”.

2. Especifica relações concretas entre as
figuras agrupadas: a criança especificava situa-
ções objetivas reais ou traços reais concretos para
justificar os agrupamentos feitos. Estas relações
e/ou traços podiam ser modificados várias vezes
ao longo da justificativa. Ex.: (vaca, águia, pom-
bo, peixe, tubarão) ‘porque todos vivem no mes-
mo lugar, elas vivem todas, quase todas num tipo
de mar estranho, aqui vivem os peixes, no mar,
esses daqui (tubarão, pombo) são os da natureza
que vivem junto com os peixes, só que os peixes
vivem na água e eles não vivem”: (borboleta, for-
miga, gafanhoto, mutuca, caranguejo, minhoca)
“porque elas são parecidas, cobra vive no museu,
borboleta não vive no museu, mas não é a mesma
coisa que cobra”.

3. Especifica relações concretas e abstra-
tas justapostas entre as figuras agrupadas: a
criança justificava seus agrupamentos enumeran-
do as figuras agrupadas e/ou especificando rela-
ções com base em traços ou situações reais con-
cretas e/ou especificando relações com base em
características abstratas e/ ou verbalizando cate-
gorias que nomeavam subclasses das classes de
figuras agrupadas e/ ou verbalizando categorias
que nomeavam as classes, mas incluindo em seus
agrupamentos figuras de outras classes. Ex.: (to-
dos os animais mais o cacto) “porque esses daqui
precisam ficar juntos, porque eles são insetos”;
(rosa, flor amarela, alfazema, árvore colorida,
palmeira) “porque elas tinham que ficar aqui, elas
são uma árvore, um cogumelo, uma flor, essa da-
qui é uma flor, essa daqui é outra flor e essa daqui
é uma flor”.

4. Especifica categorias abstratas rele-
vantes para nomear as classes: a criança agru-
pava todas as figuras correspondentes às classes
e justificava seus agrupamentos, verbalizando ca-
tegorias abstratas para nomeá-las, porém não es-
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RESULTADOS

A Figura 1 mostra o número de crianças
que agruparam as figuras segundo os conceitos
em foco, nos dois momentos de avaliação.

Houve um aumento no número de crian-
ças que conseguiu agrupar as figuras de acordo
com as classes de animais e vegetais; vertebrados
e invertebrados; mamíferos, aves e peixes no de-
correr da primeira avaliação. Esse aumento foi
maior durante a segunda avaliação, na qual quase
todas as crianças conseguiram agrupar as figuras
de acordo com os conceitos em foco. durante a
tentativa de generalização.

Cabe ressaltar que conseguir fazer o agru-
pamento não corresponde a ser capaz de verbalizar
as relações abstratas relevantes para nomear e/ou
definir as classes. Algumas crianças que fizeram
o agrupamento não conseguiram sequer especifi-
car relações, outras especificaram relações con-
cretas entre os elementos agrupados, enquanto
outras especificaram relações concretas e abstra-
tas justapostas.

A Figura 2 mostra a porcentagem de res-
postas em cada categoria, nos dois momentos de
avaliação de animais e vegetais.

Nota-se que, durante a primeira avaliação,
na tentativa estimulada, aproximadamente 25%
das respostas das crianças especificaram catego-
rias abstratas relevantes para nomear as classes e,
na tentativa de generalização, 20% das respostas
encontravam-se nesta categoria.

Durante a segunda avaliação, as respostas
que especificavam categorias abstratas para no-
mear as classes começaram a aparecer desde a
classificação livre (20% das respostas, aproxima-

pecificava relações abstratas relevantes para
diferenciá-las. Ex.: (animais) animais; (vegetais)
vegetais. Diferenças entre as classes: “Os vege-
tais eles precisam de água pra que possam cres-
cer, os animais tem uma abelha que quando a gente
mexer na colmeia dela eles começam a picar. Aí
depois a borboleta voa, o polvo gruda a perna dos
outros, o peixe espada ele fura, a raposa come a
cobra”.

5. Especifica relações abstratas relevan-
tes para definir as classes: a criança agrupava
todas as figuras correspondentes às classes e jus-
tificava seus agrupamentos, verbalizando catego-
rias abstratas relevantes para defini-las. Ex.: (ani-
mais) ‘porque são bichos”; (vegetais) “porque são
plantas”. Diferença entre as classes: “porque os
animais se mexem e as plantas não se mexem”

.

Figura 1 - Número de agrupamentos realizados de acordo com
os conceitos em foco nos dois momentos de avaliação

Figura 2 - Porcentagem de respostas em cada categoria, nos
dois momentos de avaliação de animais X vegetais

Figura 3 - Porcentagem de respostas em cada categoria, nos
dois momentos de avaliação de vertebrados X invertebrados
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damente). Nota-se que na tentativa estimulada este
número aumentou para 25%; além disto, 40% das
respostas especificaram relações abstratas para
definir as classes. Na tentativa de generalização,
cerca de 80% das respostas especificaram cate-
gorias abstratas relevantes para nomear as clas-
ses. Cabe lembrar que, durante esta tentativa, as
crianças não eram solicitadas a apresentar dife-
renças entre as classes de figuras agrupadas.

Nesta, e nas demais figuras apresentadas a
seguir, a tentativa contendo respostas estimuladas
corresponde às justificativas e/ou diferenças
verbalizadas pelas crianças após a pesquisadora
perguntar sobre as diferenças entre os conjuntos
de figuras agrupadas segundo os conceitos em foco.

A Figura 3 mostra a porcentagem de res-
postas em cada categoria, nos dois momentos de
avaliação dos conceitos de vertebrados e
invertebrados.

Nota-se que, na primeira avaliação, cerca
de 15% das respostas das crianças especificaram
categorias abstratas para nomear as classes du-
rante a tentativa estimulada, e 10% o fizeram,
durante a tentativa de generalização.

Durante a segunda avaliação, 30% das res-
postas especificaram categorias abstratas para
nomear as classes e 60% especificaram relações
abstratas para definir as classes, na tentativa esti-
mulada. Durante a tentativa de generalização, cer-
ca de 95% das respostas especificaram relações
abstratas para nomear as classes.

A Figura 4 mostra a porcentagem de res-
postas em cada categoria nos dois momentos de
avaliação de mamíferos, aves e peixes.

Nota-se que, durante a primeira avaliação,
houve um aumento na quantidade de respostas
que especificaram relações concretas e abstratas
justapostas, cerca de 45% na classificação livre,
aproximadamente 80% na tentativa estimulada e
na generalização.

Figura 4 - Porcentagem de respostas em cada categoria, nos
dois momentos de avaliação de mamíferos X aves X peixes.

Durante a tentativa estimulada da segunda
avaliação, cerca de 25% das crianças especifica-
ram em suas respostas categorias abstratas rele-
vantes para nomear as classes e cerca de 10% delas
especificaram relações abstratas relevantes para
definir as classes. Durante a generalização desta
mesma avaliação, aproximadamente 80% das jus-
tificativas especificaram categorias abstratas re-
levantes para nomear as classes.

DISCUSSÃO

Os resultados do presente estudo indicam
o efeito de algumas variáveis. Em primeiro lugar,
o da visibilidade das características definidoras
das classes. Os resultados relacionados aos agru-
pamentos das figuras mostraram que as crianças
apresentaram mais dificuldades nos conceitos de
vertebrados e invertebrados, durante os dois mo-
mentos da avaliação. Isto porque, provavelmen-
te, as características que diferenciam estas clas-
ses não são tão aparentes quanto as que
diferenciam as outras classes estudadas.

Em segundo lugar, os resultados indicam
o efeito da introdução das palavras que nomea-
vam as classes. Após a introdução da palavra,
houve um aumento do número de crianças que
agruparam as figuras segundo os conceitos em
foco, em ambas as avaliações (exceto para verte-
brados e invertebrados, na primeira avaliação).

Em terceiro lugar, os resultados indicam
um efeito combinado da introdução das palavras
que nomeavam as classes com os conhecimentos
adquiridos durante as atividades realizadas entre
os dois momentos de avaliação. A tentativa esti-
mulada da segunda avaliação foi o único momen-
to em que crianças especificaram relações abstra-
tas para definir as classes (40% para animais e
vegetais, 60% para vertebrados e invertebrados e
10% para mamíferos, aves e peixes).

Em quarto lugar, os resultados indicam um
efeito combinado das perguntas formuladas, que
explicitavam diferenças entre as classes e os co-
nhecimentos adquiridos durante as atividades rea-
lizadas entre os dois momentos de avaliação.
Durante a tentativa de generalização da segunda
avaliação, ou seja, após terem respondido às per-
guntas sobre as diferenças entre as classes, ocor-
reu um aumento marcante do número de crianças
que agruparam as figuras segundo os conceitos
em foco e um aumento do número de crianças
que especificaram categorias abstratas para no-
mear as classes.

Consideramos que as atividades com re-
vistas, atlas, vídeos e jogos, realizadas entre os
dois momentos da avaliação, expandiram as zo-
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nas de desenvolvimento proximal das crianças e
que as instruções e perguntas feitas durante a se-
gunda avaliação atuaram nestas zonas. Ou seja,
as experiências que as crianças tiveram naquelas
atividades podem não ter sido suficientes para
capacitá-las a agrupar as figuras e justificar as di-
ferenças entre as classes por si sós, mas a intro-
dução dos nomes das classes e as perguntas feitas
pela pesquisadora, durante a segunda avaliação,
ativaram o conhecimento adquirido naquelas ex-
periências e facilitaram o agrupamento das figu-
ras feito pelas crianças.

Os resultados do presente estudo demons-
tram uma clara evolução dos conceitos das crian-
ças. Inicialmente, a maioria de suas respostas eram
concretas ou justapostas. Seus conhecimentos a
respeito destes conceitos ainda estavam muito li-
gados às suas experiências reais e algumas delas
apenas indicavam um início de abstração.

De maneira geral, nas respostas que apre-
sentaram relações concretas entre as figuras agru-
padas, a criança estabelecia variadas relações en-
tre as figuras, sem sintetizá-las sob uma mesma
categoria, abstraindo suas caracteristicas relevan-
tes dos elementos da experiência concreta. OLI-
VEIRA (1992) comenta que esta é uma caracte-
rística comum neste estágio da formação de
conceitos. O pensamento por complexos caracte-
riza-se, essencialmente, pela “superprodução de
conexões e a debilidade da abstração” (VYGO-
TSKY,1987, p. 66). E nesta fase que tem início a
unificação das impressões desordenadas, carac-
terísticas do sincretismo.

As justificativas que especificam relações
concretas e abstratas justapostas representam uma
transição. Ao mesmo tempo que as crianças iden-
tificavam muitos atributos semelhantes entre as
figuras, elas demonstravam um princípio de abs-
tração ao reuní-las em categorias ou quando apon-
tavam características comuns a todas as figuras
agrupadas.

Durante a segunda avaliação, muitas das
respostas especificavam categorias abstratas re-
levantes para nomear as classes. Porém, poucas
crianças especificaram relações abstratas relevan-

tes para definir os conceitos. Isto revela que as
crianças podem utilizar as mesmas palavras que
os adultos, mas com significados diferentes. Elas
são Racionalmente equivalentes, segundo VYGO-
TSKY (1987), pois permitem a comunicação com
os adultos. Entretanto, diferentemente destes, as
crianças não têm consciência do seu ato de pen-
samento, pois não dispõem de definições verbais
abstratas sistematizadas.

Os resultados do presente estudo corrobo-
ram os obtidas nos estudos de PANOFSKY,
JOHN-STEINER & BLACKWELL (1996) a res-
peito da inter-relação entre os processos de de-
senvolvimento dos conceitos cotidianos e cientí-
ficos, considerada central para a compreensão das
mudanças que ocorrem na conceituação, e os de
NATADZE (1991), que estudou o processo de
assimilação das caracteriísticas essenciais dos con-
ceitos. Nestes dois trabalhos, foram utilizados con-
ceitos de ciências naturais semelhantes aos foca-
lizados no presente estudo e tarefas de
classificação para coleta de dados. Eles mostra-
ram que a maioria das crianças de sete a 11 anos
de idade ainda agrupava as figuras com base em
suas impressões imediatas ou em características
externas, mesmo que estivessem recebendo ins-
trução escolar sobre o assunto.

Os resultados obtidos por PANOFSKY,
JOHN-STEINER & BLACKWELL (1996),
NATADZE (1991), bem como os da presente pes-
quisa, vêm corroborar as afirmações de VYGO-
TSKY (1987) de que as funções psicológicas su-
periores responsáveis pela verdadeira formação
de conceitos ainda estão em desenvolvimento no
período pré-escolar. Isto não significa que con-
teúdos de ciências não podem ser explorados na
pré-escola, já que as crianças não estão prontas
para assimilá-los. Pelo contrário, os resultados do
presente estudo reforçam a idéia de que as intera-
ções que ocorrem nas atividades que introduzem
conhecimentos sistematizados expandem as zo-
nas de desenvolvimento proximal, promovendo a
organização hierárquica (sistêmica) dos concei-
tos cotidianos das crianças e, por conseqüência, a
auto-reflexão e o uso deliberado de conceitos.

Abstract: The study of scientific concept formation among pre-school children allows the
investigation of concepts related to life experience, as well as tbe analysis of transformations in
their meanings. This study investigated the development of scientific concepts in 20 pre-schoolers
(ages four and five), taking into account their real and potential leveis of development. Each
child was assessed twice on the following concepts: animal and vegetable; vertebrate and
invertebrate; mammals, birds and fishes, with each session being inserted between instruction
periods. During ~e second assessment, correct concept grouping occurred more frequently, as
well as the use of abstract categories in naming and defining classes. Instructional activities that
were carried out between ~e two assessments expanded the children’s zones of proximal
development, thereby fostering the evolution of these concepts.
Key-words: concept development, zone of proximal development, child education.
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