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LEV SEMENOVICH VIGOTSKII nasceu em 1896 em Orsha,
Bielo-Russia, e faleceu prematuramente, aos 38 anos, em 1934, viti-
ma de tuberculose. Concluiu seus estudos em Direito e Filologia na
Universidade de Moscou, em 1917. Posteriormente estudou Medici-
na. Lecionou literatura e psicologia em Gomei, de 1917 a 1924, quan-
do se mudou novamente para Moscou, trabalhando, de inicio, no Ins-
tituto de Psicologia e, mais tarde, no Instituto de Defectologia, por
ele fundado. Dirigiu ainda um Departamento de Educacio para defi-
cientes fisicos, e retardados mentais. De 1925 a 1934, Vigotskii lecio-
nou psicologia e pedagogia em Moscou e Leningrado. Nessa ocasido,
iniciou estudo sobre a crise da psicologia buscando uma alternativa
dentro do materialismo dialético para o conflito entre as concepgdes
idealista e mecanicista. Tal estudo levou Vigotskii- e seu grupo — en-
tre eles A.R. Luria e A.N. Leontiev — a propostas teoricas inovadoras
sobre temas como: relacdo pensamento e linguagem, natureza do pro-
cesso de desenvolvimento da crianga e o papel da instrugdo no
desenvolvimento.

Vigotskii foi ignorado no Ocidente e teve a publicacdo de suas
obras suspensa na Unido Soviética de 1936 a 1956. Hoje, no entanto,
a partir de divulgacdo feita, seu trabalho vem sendo profundamente
estudado e valorizado.

A morte prematura de Vigotskii interrompeu uma carreira bri-
lhante, da qual podemos resgatar hoje importantes contribuigdes. A
atualidade dos temas tratados ¢ o sinal mais evidente de que estamos
diante de uma obra da maior significacao.



O fundamento basico dessas hipdteses levantadas € que os pro-
cessos psicologicos superiores humanos sio mediados pela linguagem
(semanticos) e estruturados ndo em localiza¢des anatdomicas fixas no
cérebro, mas em sistemas funcionais, dindmicos e historicamente
mutaveis.

Em funcdo dessas concepgdes, por volta de 1930, Vigotskii e Lu-
ria passaram a se interessar pelo fendmeno da instalagdo, perda e re-
cuperacdo de fungdes ao nivel do sistema nervoso central, havendo am-
bos, também, entrado para a escola de medicina.

Com a morte de Vigotskii, em 1934, Luria continuou por esse
caminho, tendo-se tornado um dos mais renomados neuropsicélogos
mundiais, construindo uma monumental obra cientifica esparsa nos
seus mais de 30 livros publicados.

Luria morreu em Moscou, em 1977, aos 75 anos.



ALEXANDER ROMANOVICH IURI A nasceu em 1902, em Ka-
zan. Filho de pais socialistas, Luria defrontou-se, aos 15 anos, ainda
no curso secundario, com a revolugdo soviética. Nesse momento, fo-
ram abertas as portas da universidade para quem quisesse cursa-la, e
Luria matriculou-se no Departamento de Ciéncias Sociais. Seu inte-
resse, no entanto, voltava-se para a psicologia.

Dado seu trabalho de alto nivel e erudigdo em psicologia e peda-
gogia, Luria foi convidado, em 1924, a se juntar ao corpo de jovens
cientistas do recém-criado Instituto de Psicologia de Moscou. La,
associou-se a Aléxis Leontiev com o objetivo de estudar as bases mate-
riais do fendmeno psicolégico humano, usando basicamente as con-
cepgOes pavlovianas. Esse método, no entanto, mostrava-se insatisfa-
tério para abordar justamente aqueles aspectos psicoldgicos caracte-
risticamente humanos.

Uma perspectiva de solugdo para esse conflito abriu-se, num dia
de 1924, quando no I Encontro Soviético de Psiconeurologia um jo-
vem vindo de Gomei colocava-se como desafio a elaboragdo das bases
tedricas de uma psicologia marxista. Tratava-se de Vigotskii, que, di-
ferentemente dos outros, propunha nao ser papel dos psicélogos for-
mular coletaneas de citagdes de Marx e Engels sobre os diversos aspec-
tos da psicologia humana, mas sim introduzir na ciéncia psicologica
o método marxista.

Desde aquele momento, Vigotskii passou a ser o lider intelectual
daquele jovem grupo e, em particular, de Luria, que, modesta e ex-
pressamente, diz, em varios de seus artigos, que nada mais fez na vida
que seguir as grandes linhas e hipoteses formuladas por Vigotskii.



ALEXIS N. LEONTIEV, nascido em 1903, foi um dos importan-
tes psicologos soviéticos a trabalhar com Vigotskii e Luria. Membro
da Academia Soviética de Ciéncias Pedagogicas, recebeu em 1968 o
titulo de doutor honoris causa, pela Universidade de Paris.

Uma das principais preocupagdes de Leontiev foi com a pesquisa
das relagdes entre o desenvolvimento do psiquismo humano e a cul-
tura, ou seja, entre a evolucdo das fungdes psiquicas e a assimilagio
individual da experiéncia historica.

Assim como Vigotskii, Leontiev critica as concepgdes mecanicis-
tas do comportamento humano, buscando a constru¢do de um refe-
rencial materialista historico e dialético para a psicologia.

Leontiev defende a natureza sécio-histérica do psiquismo huma-
no e, a partir dai, a teoria marxista do desenvolvimento social torna-se
indispensavel.

Tedrico e experimentador, Aléxis Leontiev ndo limita seu hori-
zonte ao laboratdrio. Preocupa-se com os problemas da vida humana
em que o psiquismo intervém. Seu campo de estudos compreendeu
a pedagogia, a cultura no seu conjunto, o problema da personalida-
de. Criou a Faculdade de Psicologia da Universidade de Moscou da
qual se tornou o decano.

Leontiev morreu em 1979-
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Apresentagio

A presente coletanea reune textos inéditos de trés dos principais
representantes da psicologia soviética: Leontiev, Luria e Vigotskii.

A idéia de organizar tal trabalho surgiu de forma aparentemente
descomprometida com um objetivo académico comum e mais especi-
fico, de vez que o grupo interessado em realiza-lo ¢ bastante hetero-
géneo, porquanto composto de estudiosos das areas de neurofisiolo-
gia, psicologia cognitiva e teoria da linguagem.

Nesses termos, poderia entdo surgir no leitor uma indagagdo: por
quais motivos pessoas de formag#o assim diversificada se interessariam,
em um mesmo momento, pelo trabalho desses estudiosos? A resposta
surge de imediato, em fun¢do do carater denso e multifacetado da pro-
ducdo de tais autores e que, se abrindo em leque de possibilidade!
(questionamentos tedricos e possiveis respostas), acaba por abranger
vasta area de conhecimento, area esta cuja defini¢cdo dificilmente po-
deria ser obtida sem que se fizesse referéncia a muitas das subdivisdes
academicamente impostas a esse mesmo conhecimento.

Esses estudiosos soviéticos, interessados no funcionamento cog-
nitivo do ser humano, enquanto parte de uma realidade histdrico-
cultural especifica, ramificaram seus trabalhos por todas as disciplinas
que pudessem trazer subsidios para a compreensdo desse ser psicolo-
gico. Assim, de certa forma centrados numa tematica pertencente a
psicologia cognitiva (percepgdo, memoria, atengdo, solugdo de proble-
mas, fala, atividade motora), estudaram desde processos neurofisiolo-
gicos até relagdes entre o funcionamento intelectual e a cultura da qual
os individuos fazem parte, trabalhando muito intensamente ndo sé
com temas de psicologia do desenvolvimento, mas também com as
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relagdes entre linguagem e pensamento. Com tal extengdo tedrica, sua
obra traz implicagdes para as areas de neurologia, psiquiatria, educagio
e linguagem que n3o podem, de forma alguma, ser ignoradas.

Na sele¢do dos artigos que integram esta coletanea, procurou-se
constituir um conjunto que representasse, pelo menos em parte, a ri-
queza tematica do trabalho de Vigotskii e seus seguidores. No artigo
inicial, Vigotskii, Luria mostra o enorme valor que aquele autor teve
para o desenvolvimento do estudo cientifico do que se convencionou
chamar de fung¢des psicoldgicas superiores.

Como este artigo faz parte de um livro autobiografico, Vigotskii
aparece a partir de seu primeiro encontro com Luria, cm 1924, e, des-
de entdo, influenciando de maneira decisiva todo o futuro da psicolo-
gia soviética.

Luria deixa claro, desde o inicio, o propdsito de Vigotskii tentar
construir os fundamentos tedricos de uma ciéncia psicoldogica que su-
perasse as concepgdes idealistas e materialistas mecanicistas, ¢ o en-
tusiasmo que Vigotskii provocava em todos que com ele trabalhavam
e em todos que o liam ou o ouviam, a ponto de, repetidamente, afirmar
que "Vigotskii era um génio".

Uma vez caracterizada a abordagem de Vigotskii como, basica-
mente, a de uma psicologia cultural, histérica e instrumental (referen-
te a natureza mediada de todas as fung¢des psicolégicas complexas),
segue-se outro artigo de Luria, Diferengas culturais de pensamento,
publicado nos Estados Unidos, em 1979, como um capitulo do livro
The making of mind. Esse artigo resume os resultados de extenso
trabalho de pesquisa realizado na década de 30 e foi divulgado de
forma mais completa na obra Cognitive devclopment: its cultural and
social foundations (editada cm 1974 na Russia e traduzida para o in-
glés em 1976). A pesquisa relatada desenvolveu-se cm uma regido
periférica da Unido Soviética, recém submetida a um processo de in-
dustrializagdo, escolarizagdo e coletivizagdo da agricultura. O objeti-
vo principal da investigacdo foi comparar o desempenho de sujeitos
mais ou menos integrados no novo sistema social, frente a diversas
tarefas cognitivas. Confirmando a hipdtese inicial de Luria, os sujei-
tos analfabetos e envolvidos cm praticas econdmicas mais primitivas
tenderam a responder as tarefas experimentais fazendo referéncia a
experiéncias pessoais e reproduzindo operagdes utilizadas na sua vida
contidiana. Os sujeitos mais integrados no sistema econdmico e edu-
cacional "moderno", por sua vez, tenderam a utilizar o mais chamado
"pensamento mediado", fazendo uso de categorias abstratas e operan-
do de forma descontextualizada.

Os dois artigos subseqiientes, Uma contribui¢do a teoria do desen-
volvimento da psique infantil e A psicologia experimental e o de-
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senvolvimento infantil, tratam de questdes relativas ao desenvolvimento
infantil. O primeiro deles, escrito por Leontiev, foi publicado simul-
taneamente em russo e inglés em Moscou, em 1981, no livro Problems
of the development of the mind. Trata da questio do desenvolvimen-
to do individuo, tomando-se como ponto de partida o fato de que
o lugar ocupado pelo sujeito, no sistema de relagdes sociais, muda ao
longo de seu desenvolvimento, caracterizando assim o estagio por ele
atingido. O que determina diretamente o desenvolvimento da psique
da crianga, entretanto, é a evolucdo de sua atividade, tanto interna
como externa. Leontiev discute basicamente a questdo da atividade
do individuo, relacionando esse conceito com os de acdo, operacao e
funcdo. Enfatiza ainda ndo sé o papel determinante das condi¢des socio-
histdoricas nas quais o crescimento do sujeito ocorre, mas também a
importancia do desenvolvimento da consciéncia individual.

O segundo artigo sobre desenvolvimento infantil foi escrito por
Luria e faz parte de uma coletanea editada pela revista norte-americana
Soviet psychology em 1977/78 (vol. XVI, n? 2), intitulada The early
writings of Alexander R. Luria. A edig@o original desse artigo data de
1930. Seu objetivo é caracterizar duas questdes centrais no estudo ex-
perimental do desenvolvimento infantil: a percep¢do na crianca e a
formagdo de "habilidades culturais". Com relagdo a percepg¢do, Luria
refere-se particularmente a forma e a cor, em criancas de um ano e
meio e dois anos, comparadas com criangas de trés e quatro anos. De-
monstra a transi¢do de uma percepgao inicialmente difusa e caotica
para uma percepgdo simples, de conjunto, e finalmente para uma per-
cep¢do mais complexa, que combina caracteristicas do conjunto com
discriminagdes de elementos isolados. No que diz respeito a aquisicdo
de habilidades culturais, Luria toma como exemplo a contagem e a
escrita, delineando as etapas principais da incorporacdo dessas habili-
dades ao longo do desenvolvimento da crianga.

Os trés artigos que se' seguem encontram-se na area de intersec-
cdo entre temas de desenvolvimento e de aprendizagem, enveredan-
do por questdes mais tipicamente pertinentes a psicologia cognitiva.
Os principios psicologicos da brincadeira pré-escolar, de Leontiev, pu-
blicado em 1981 no livro Problems of the development of the mind,
foi inspirado nas concepgdes de Vigotskii sobre o brincar na crianga,
tendo sido publicado parcialmente, pela primeira vez, em 1944. Leon-
tiev busca identificar as etapas do brincar, ao longo do desenvolvimento
infantil, tomando-o como um processo dinamico de incorporacio de
estimulos sociais, o qual expressa o processo de integragdo da crianca
na realidade social. E uma via para a compreensao do mundo e nfo
uma expressdo autista da fantasia infantil.

No texto Aprendizagem e desenvolvimento na idade escolar, pu-
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blicado em 1933, Vigotskii questiona trés correntes tedricas que estu-
dam a relagdo desenvolvimento e aprendizagem na crianga. Inicial-
mente discute a idéia — defendida sobretudo por Piaget — segundo
a qual os processos de desenvolvimento sdo independentes da apren-
dizagem, sendo esta tltima um tipo de atividade externa e que utili-
zaria os resultados do desenvolvimento em lugar de sobre ele atuar.
Em seguida fala-nos Vigotskii sobre outro tipo de teoria — aceita es-
pecialmente por William James — para quem haveria total identida-
de entre aprendizagem e desenvolvimento. Um terceiro grupo tentou,
segundo Vigotskii, combinar as duas propostas ja descritas, ou seja:
ter-se-ia, por um lado, o processo de desenvolvimento, visto indepen-
dentemente da aprendizagem; no entanto, por outro lado, essa mes-
ma aprendizagem mostrar-se-ia "coincidente com o desenvolvimen-
to". Koffka foi o principal representante dessa corrente.

Ao expressar suas proprias reflexdes sobre a questdo, Vigotskii re-
jeita as trés linhas discutidas, ainda que as considere importantes para
o equacionamento do problema. Acredita que, para estabelecer as de-
vidas conexdes, necessarias ao assunto, ¢ imprescindivel considerar nio
so a relagdo geral entre aprendizagem e desenvolvimento, mas tam-
bém os aspectos basicos de tal relagio quando a crianga entra para a
escola. A essa altura, Vigotskii introduz o conceito de zona de desen-
volvimento proximal, que consiste naquela "distancia entre o nivel
de desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial”.

O artigo O desenvolvimento da escrita na crianga, dado a publi-
co em 1929, ¢ de espantosa contemporaneidade. Nele Luria, através
de pesquisas experimentais, analisa os estagios de desenvolvimento da
linguagem escrita. Através de protocolos, resultantes de seu trabalho
com criangas de quatro a nove anos, mostra-nos que "a histéria da
escrita na crianga comeg¢a muito antes da escola". Afirma também, o
autor, que para se estudar esse processo, além de se observar os esta-
gios pelos quais a crianga passa, ¢ imprescindivel atentar-se para os
fatores que a tornam capaz de escrever. Fundamentalmente, o texto
demonstra que a escrita esta ligada a possibilidade que a crianga tem
ou ndo de diferenciar as relagdes entre as palavras e as coisas de seu
entorno, constituindo-se, pois, essa operagdo, diferenciadora na con-
digdo necessaria do ato de escrever.

No artigo O cérebro humano e a atividade consciente, Luria abor-
da o problema do estudo cientifico da consciéncia humana.

Inicia com uma discussio sobre diversas posturas metodologicas
adotadas pelos estudiosos do problema da consciéncia, mostrando as
vantageijs e o valor heuristico da abordagem materialista histdrica in-
troduzida por Vigotskii. Esta concep¢do admite ser a consciéncia se-
mantica e estruturada ndo em "loci" anatomicos localizados, mas em
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sistemas neurais funcionalmente estabelecidos ao longo da vida de um
individuo. O avango dessa interpretacdo da localizagdo cerebral do fe-
nomeno da consciéncia esta no fato de ela ser dependente de varios
sistemas neurais, os quais permeiam as mais diversas estruturas anato-
micas conhecidas, além de, sendo funcionalmente estabelecidos, ser
dinamicos e dependentes do momento e da histéria de vida do indi-
viduo considerado.

Baseado nessa concepg@o, Luria passa o restante de seu artigo dis-
cutindo o possivel papel funcional de cada um dos grandes sistemas
neurofisioldgicos na geragdo concreta do fenomeno da consciéncia, dan-
do especial énfase ao papel do cortex pré-frontal.

Nessa espécie de sintese entre as questdes mais gerais referentes
a consciéncia humana e os processos historicos, por um lado, e a estru-
tura e funcionamento do cérebro, por outro, esse artigo encerra a
coletanea.

Assim, tendo em vista os pontos destacados na organizacio deste
trabalho, e pensando-se uma vez mais no grau de contemporaneida-
de, no nivel de abrangéncia, bem como na densidade de tais escritos,
acreditamos poder oferecer, a uma comunidade ampla e diversifica-
da, amostra ilustrativa da obra de cada um dos autores em questao.
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Vigotskii

A.R. Luria

Naio ¢ exagero dizer que Vigotskii era um génio. Ao longo de mais
de cinco décadas trabalhando no campo da ciéncia, eu nunca encon-
trei alguém que sequer se aproximasse de sua clareza de mente, sua
habilidade para expor a estrutura essencial de problemas complexos,
sua ampliddo de conhecimentos em. muitos campos e sua capacidade
para antever o desenvolvimento futuro de sua ciéncia.

Noés nos encontramos no comego de 1924, no II Congresso de Psi-
coneurologia em Leningrado. Esta reunido foi o mais importante fo-
rum na época para os cientistas que trabalhavam na area geral da psi-
cologia. Kornilov levou, do Instituto de Psicologia, varios de seus co-
legas mais jovens, entre os quais eu me incluia.

Quando Vigotskii se levantou para apresentar sua comunicacgao,
ndo tinha um texto escrito para ler, nem mesmo notas. Todavia, falou
fluentemente, parecendo nunca parar para buscar na memoria a idéia
seguinte. Mesmo se o conteudo de sua exposi¢do fosse corriqueiro, seu
desempenho seria considerado notavel pela persuasdo de seu estilo.
Mas sua comunicagdo nido foi, de forma alguma, vulgar. Em vez de
escolher um tema de interesse secundario, como poderia convir a um
jovem de vinte e oito anos falando pela primeira vez em um encontro
de provectos colegas de profissdo, Vigotskii escolheu o dificil tema da
relacdo entre os reflexos condicionados e o comportamento consciente
do homem.

Ainda no ano anterior, Kornilov havia usado essa mesma tribuna
para atacar as teorias introspectivas em psicologia. Seu ponto de vista
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havia prevalecido, e seu objetivo voltado para o estudo das reacdes era
a posicdo dominante em nosso Instituto. Tanto Bekhterev como Pa-
vlov eram conhecidos por sua oposig¢ao a psicologia subjetiva, na qual
a consciéncia era um conceito-chave. Todavia, Vigotskii defendeu a po-
sicdo segundo a qual a consciéncia era um conceito que deveria per-
manecer no campo da psicologia, argumentando que ela deveria ser
estudada por meios objetivos. Embora ndo conseguisse convencer a to-
dos da corregdo de seu ponto de vista, ficou claro que este homem,
vindo de uma pequena cidade provinciana da Russia ocidental, era
uma forga intelectual que deveria ser ouvida. Ficou decidido que Vi-
gotskii deveria ser convidado para se juntar ao jovem corpo de assis-
tentes do novo e reorganizado Instituto de Psicologia de Moscou. No
outono daquele ano, Vigotskii chegou ao Instituto, e nds iniciamos
uma colaboragdo que continuou até sua morte, uma década mais tarde.

Antes de seu aparecimento em Leningrado, Vigotskii havia ensi-
nado na escola de formagdo de professores em Gomei, uma cidade
provinciana préxima de Minsk. Por sua formagio, era critico literario,
e sua dissertagdo sobre o Hamlet de Shakespeare ¢ ainda hoje consi-
derada um classico. Nesse trabalho, bem como nos estudos sobre as
fabulas e outras obras de ficgdo, revelou uma marcante habilidade pa-
ra executar analises psicologicas. Fora influenciado por pesquisadores
interessados no efeito da linguagem sobre os processos de pensamen-
to. Ligou-se aos trabalhos do russo A. A. Potebnya e de Alexander von
Humboldt, os primeiros a formular a hipétese Sapir-Whorf da relati-
vidade lingiiistica. O trabalho de Vigotskii na escola de formacao de
professores pusera-o em contato com os problemas de criangas com
defeitos congénitos — cegueira, surdez, retardamento mental —
estimulando-o a descobrir maneiras de ajudar tais criangas a desenvol-
ver suas potencialidades individuais. Foi ao procurar respostas para es-
tes problemas que se interessou pelo trabalho dos psicologos
académicos.

Quando Vigotskii chegou a Moscou, eu ainda estava realizando
estudos pelo método motor combinado com Leontiev, que havia sido
discipulo de Chelpanov, a quem me associei desde entdo. Reconhe-
cendo as habilidades pouco comuns de Vigotskii, Leontiev e eu fica-
mos encantados quando se tornou possivel inclui-lo em nosso grupo
de trabalho, que chamavamos de "troika". Com Vigotskii como lider
reconhecido, empreendemos uma revisdo critica da histéria e da si-
tuagdo da psicologia na Russia e no resto do mundo. Nosso propdsito,
superam bicioso como tudo na época, era criar um novo modo, mais
abrangente, de estudar os processos psicoldgicos humanos.

Partiamos do pressuposto que nem a psicologia subjetiva proposta
por Chelpanov, nem as tentativas muito simplificadas para reduzir o
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todo da atividade consciente a simples esquemas reflexos proporcio-
nariam um modelo satisfatorio da psicologia humana. Uma nova sin-
tese das verdades parciais dos modos anteriores de estudo deveria ser
encontrada. Boi Vigotskii quem anteviu os contornos desta nova sintese.

Mergulhando fundo nos textos alemaes, franceses, ingleses e ame-
ricanos, e deles absorvendo muita coisa, Vigotskii desenvolveu sua ana-
lise daquilo que chamou a crise na psicologia. Discutiu estas idéias
em varias conferéncias e as escreveu em 1926, quando foi hospitaliza-
do para tratamento de tuberculose. Infelizmente esse trabalho nunca
foi publicado; o manuscrito perdeu-se durante a Segunda Guerra Mun-
dial e s6 foi encontrada copia em 1960.

De acordo com a analise de Vigotskii, a situagdo da psicologia
mundial no comego do século XX era extremamente paradoxal. Du-
rante a segunda metade do século XIX, Wundt, Ebbinghaus e outros
tinham conseguido transformar a psicologia em uma ciéncia natural.
A estratégia basica de seu modo de estudo consistia em reduzir os com-
plexos acontecimentos psicologicos a mecanismos elementares que pu-
dessem ser estudados em laboratério por meio de técnicas exatas, ex-
perimentais. O "sentido" ou "significado" dos estimulos complexos
foi reduzido com a finalidade de neutralizar a influéncia das expe-
riéncias ocorridas fora do laboratdrio, as quais o experimentador néo
podia controlar ou avaliar corretamente. Sons e luzes isolados ou sila-
bas sem sentido eram os estimulos favoritos que serviam para provo-
car o comportamento. O objetivo dos pesquisadores tornou-se a des-
coberta das leis dos mecanismos elementares que deu origem a esse
comportamento de laboratério.

Admitindo o éxito deste empreendimento, Vigotskii salientou que
uma conseqiiéncia essencial desta estratégia era a. exclusdo de todos
0s processos psicologicos superiores, inclusive as agdes conscientemen-
te controladas, a atencdo voluntaria, a memorizacio ativa e o pensa-
mento abstrato. Tais fendmenos ou eram ignorados, como nas teorias
derivadas dos principios reflexos, ou deixados para uma descri¢do men-
talista, como na nog¢do de percep¢do de Wundt.

O malogro dos psicolégos que tratavam sua ciéncia em termos
de ciéncia natural em incorporar as fungdes humanas complexas a seu
trabalho fez com que Dilthey, Spranger e outros oferecessem um mo-
do alternativo de estudo. Eles tomaram como tema exatamente aque-
les processos que os naturalistas ndo podiam enfrentar: valores, dese-
jos, atitudes, raciocinios abstratos. Mas todos esses fendomenos eram
tratados de maneira puramente descritiva, fenomenoldgica. Preten-
diam que, em principio, toda explicagdo fosse impossivel. Para aumen-
tar a dificuldade, propunham a questdo: "Pode alguém perguntar por
que a soma dos angulos de um tridngulo é igual a 180:7"
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Examinando esta situagdo, Vigotskii mostrou que a divisdo de tra-
balho entre os psicélogos da ciéncia natural e os psicologos fenome-
noldgicos havia produzido um acordo implicito, segundo o qual as
fungdes psicoldgicas complexas, aquelas mesmas fungdes que distin-
guiam os seres humanos dos animais, ndo podiam ser estudadas cien-
tificamente. Os naturalistas e os mentalistas haviam artificialmente
desmembrado a psicologia. Era sua meta, e nossa tarefa, criar um no-
vo sistema que sintetizasse estas maneiras conflitantes de estudo.

E provavelmente impossivel avaliarmos todas as influéncias que
sofremos quando, em 1925, empreendemos uma grande revisdo da
psicologia. Mas tenho consciéncia de alguns recursos de que nos vale-
mos. Para a base'da ciéncia natural, recorremos ao estudo que Pavlov
havia feito sobre a "atividade nervosa superior". As unidades estrutu-
rais basicas que produziam ajustamentos adaptados ao ambiente es-
tavam entdo sendo estudadas por Pavlov e colaboradores em seu labo-
ratorio experimental perto de Leningrado. A psicofisiologia pavlovia-
na proporcionou um apoio materialista a nosso estudo da mente.

Vigotskii estava particularmente impressionado pelo trabalho de
V.A. Wagner, um grande especialista russo em estudos comparativos
do comportamento animal. Wagner era um cientista que empregou,
para a analise do comportamento animal, um modo de estudo biolo-
gico amplo. Suas idéias sobre a evolugdo impressionaram muito Vi-
gotskii, e os dois mantiveram uma longa correspondéncia.

Liamos muito, dentro do campo especifico da psicologia. Embo-
ra discordassemos de muitas de suas idéias teodricas, encontramos uma
boa dose de mérito no trabalho dos alemaes nossos contemporaneos,
especialmente Kurt Lewin, Heinz Werner, William Stern, Karl e Char-
lotte Buhler ¢ Wolfgang Kohler, muitos dos quais sdo muito pouco
conhecidos por nossos colegas americanos. Aceitamos sua insisténcia
na natureza emergente das complexidades de muitos fendmenos psi-
cologicos. Os reflexos pavlovianos poderiam servir como o fundamen-
to material da mente, mas ndo refletiam as realidades estruturais do
comportamento complexo ou as propriedades dos processos psicold-
gicos superiores. Assim como as propriedades da dgua ndo poderiam
ser descobertas diretamente do conhecimento de que a agua é consti-
tuida por dois atomos de hidrogénio e um de oxigénio, as proprieda-
des de um processo psicoldgico tal como a atengdo voluntaria ndo po-
deriam ser recuperadas diretamente a partir do conhecimento de co-
mo as células individuais respondem aos novos estimulos. Nos dois
casos, as propriedades do "sistema" — a agua em um caso, a atengao
voluntaria no outro — devem ser compreendidas como qualitativa-
mente diferentes das unidades que as compdem.

Nés levamos também a sério a idéia de que comportamentos que
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parecem semelhantes ndo refletem necessariamente mecanismos psi-
colégicos semelhantes. Ao estudar criangas de diversas idades ou pes-
soas de diferentes culturas, precisivamos examinar cuidadosamente a
natureza e a histéria do desenvolvimento da semelhanga superficial,
para prevenir a existéncia muito provavel de sistemas subjacentes
diferentes.

Quando a obra de Piaget, A linguagem e o pensamento da crian-
¢a, chegou a nosso conhecimento, nos a estudamos cuidadosamente.
Um desacordo fundamental da interpretagido da relagdo entre a lin-
guagem e o pensamento distinguia nosso trabalho da obra desse grande
psicologo suico. Mas achamos que o estilo de sua pesquisa, especial-
mente o uso que fez do método clinico no estudo do processo cogniti-
vo individual, era muito compativel com nosso objetivo de descobrir
as diferengas qualitativas que distinguem as criangas em diferentes
idades.

Vigotskii era também o maior tedrico do marxismo entre nés. Em
1925, quando publicou a conferéncia que o trouxe a Moscou, incluiu
uma citagdo de Marx que era um dos conceitos-chave do quadro tedri-
co de referéncias que nos propos:

"A aranha executa operagdes que lembram as de um tecelio, e as caixas
que as abelhas constroem no céu poderiam envergonhar o trabalho de muitos
arquitetos. Mas mesmo o pior arquiteto difere da mais habil abelha desde
o principio, pois antes de ele construir uma caixa de tdbuas, ja a construiu
em sua cabeca. No término do processo de trabalho, ele obtém um resultado
que j4 existia em sua mente antes que ele comecasse a construir. O arquiteto
nido apenas muda a forma dada a ele pela natureza, dentro dos limites impos-
tos pela natureza, mas também leva a cabo um objetivo seu que define os
meios e o carater da atividade ao qual ele deve subordinar sua vontade." (O
Capital, Pt 3, cap. 7, secdo 1).

Este tipo de declarag@o geral ndo era suficiente, é claro, para pro-
porcionar um conjunto detalhado de procedimentos visando criar uma
psicologia experimental das fungdes psicoldgicas superiores. Mas nas
maos de Vigotskii o método marxista de analise desempenhou um pa-
pel vital na modelagdo de nosso rumo.

Influenciado por Marx, Vigotskii concluiu que as origens das for-
mas superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas
relagdes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior. Mas
o homem néao é apenas um produto de seu ambiente, ¢ também um
agente ativo no processo de criacdo deste meio. O abismo existente
entre as explica¢des cientificas e naturais dos processos elementares e
as descrigdes mentalistas dos processos complexos ndo pode ser trans-
posto até que possamos descobrir o meio pelo qual os processos natu-
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rais, como a maturagdo fisica, ¢ 0s mecanismos sensorios se entrela-
cam aos processos culturalmente determinados para produzir as fun-
¢Oes psicologicas dos adultos. Nds precisamos, por assim dizer, cami-
nhar para fora do organismo objetivando descobrir as fontes das for-
mas especificamente humanas de atividade psicoldgica.

Vigotskii gostava de chamar este modo de estudo de psicologia
"cultural", "histérica" ou "instrumental". Cada termo reflete um trago
diferente da nova maneira de estudar a psicologia proposta por ele.
Cada qual destaca fontes diferentes do mecanismo geral pelo qual a
sociedade e a historia social moldam a estrutura daquelas formas de
atividade que distinguem o homem dos animais.

"Instrumental” se refere a natureza basicamente mediadora de
todas as fungdes psicologicas complexas. Diferentemente dos reflexos
basicos, os quais podem caracterizar-se por um processo de estimulo-
resposta, as fungdes superiores incorporam os estimulos auxiliares, que
sdo tipicamente produzidos pela propria pessoa. O adulto ndo apenas
responde aos estimulos apresentados por um experimentador ou por
seu ambiente natural, mas também altera ativamente aqueles estimulos
e usa suas modificagdes como um instrumento de seu comportamen-
to. Conhecemos algumas destas modificag¢des através dos costumes po-
pulares tais como amarrar um barbante no dedo para lembrar-se de
maneira mais eficaz. Muitos exemplos menos prosaicos deste princi-
pio foram descobertos em estudos sobre as mudangas na estrutura do
pensamento infantil ao longo de seu crescimento, dos trés aos dez anos.

O aspecto "cultural" da teoria de Vigotskii envolve os meios so-
cialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de
tarefas que a crianga em crescimento enfrenta, e os tipos de instru-
mentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianca pequena dispde
para dominar aquelas tarefas. Um dos instrumentos basicos inventa-
dos pela humanidade é a linguagem, e Vigotskii deu énfase especial
ao papel da linguagem na organizacio e desenvolvimento dos proces-
sos de pensamento.

O elemento "histérico" funde-se com o cultural. Os instrumen-
tos que o homem usa para dominar seu ambiente e seu proprio com-
portamento nido surgiram plenamente desenvolvidos da cabeca de
Deus. Foram inventados e aperfeigoados ao longo da historia social do
homem. A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que
sdo a fonte do conhecimento humano. Instrumentos culturais espe-
ciais, como a escrita e a aritmética, expandem enormemente os pode-
res do homem, tornando a sabedoria do passado analisavel no presen-
te e passivel de aperfeicoamento no futuro. Esta linha de raciocinio
implica que, se pudéssemos estudar a maneira pela qual as varias ope-
ragdes de pensamento sdo estruturadas entre pessoas cuja histdria cul-

26



tural ndo lhes forneceu um instrumento tal como a escrita, encontra-
riamos uma organizacio diferente dos processos cognitivos superiores;
encontrariamos uma estruturagdo semelhante aos processos elemen-
tares. Tive a oportunidade de avaliar essas mesmas idéias no inicio da
década de 30.

Todos os trés aspectos da teoria sdo aplicaveis ao desenvolvimen-
to infantil. Desde o nascimento, as criangas estdo em constante inte-
racdo com os adultos, que ativamente procuram incorpora-las a sua
cultura e a reserva de significados e de modos de fazer as coisas que
se acumulam historicamente. No comego, as respostas que as criangas
dao ao mundo sdo dominadas pelos processos naturais, especialmente
aqueles proporcionados por sua heranga bioldgica. Mas através da cons-
tante mediagao dos adultos, processos psicoldgicos instrumentais mais
complexos comegam a tomar forma. Inicialmente, esses processos s
podem funcionar durante a interag@o das criangas com os adultos. Co-
mo disse Vigotskii, os processos sdo interpsiquicos, isto €, eles sdo par-
tilhados entre pessoas. Os adultos, nesse estagio, sdo agentes externos
servindo de mediadores do contato da crianga com o mundo. Mas a
medida que as criangas crescem, 0s processos que eram inicialmente
partilhados com os adultos acabam por ser executados dentro das pro-
prias criangas. Isto é, as respostas mediadoras ao mundo transformam-se
em um processo interpsiquico. E através desta interiorizagdo dos meios
de operagdo das informagdes, meios estes historicamente determina-
dos e culturalmente organizados, que a natureza social das pessoas
tornou-se igualmente sua natureza psicoldgica.

Quando comecamos este trabalho, Vigotskii, Leontiev e eu cos-
tumavamos nos encontrar no apartamento de Vigotskii, uma ou duas
vezes por semana, visando planejar a pesquisa necessaria para desen-
volver suas idéias. Revimos cada um dos mais importantes conceitos
da psicologia cognitiva — percep¢do, memoria, atencdo, fala, solucio
de problemas e atividade motora. Em cada uma dessas areas tivemos
de propor novos arranjos experimentais que incorporassem a nogio de
que, a medida que os processos superiores tomam forma, a estrutura
total do comportamento se modifica.

Nessa ocasido, eu ocupava a posicdo de diretor do Laboratdrio de
Psicologia no Instituto Krupskaya de Educacdo Comunista, cujo no-
me havia sido dado pela esposa de Lenin, que, apos a Revolugdo, con-
cedera extraordinario apoio ao trabalho educativo na URSS. O Insti-
tuto localizava-se defronte a institui¢do que se chamava entdo Segun-
da Universidade de Moscou (agora Instituto Pedagdgico). Recorrendo
aos alunos da Universidade, formei um circulo de estudantes de psi-
cologia, no qual discutiamos as idéias de Vigotskii. Cada um dos co-
legas e alunos de Vigotskii incumbia-se da tarefa de inventar modelos
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experimentais para o desenvolvimento do comportamento
instrumental.

O desenvolvimento da memdria tornou-se a area de competén-
cia especial de Alexei Leontiev. Trabalhando com criangas normais e
retardadas de varias idades, Leontiev fez um projeto no qual estimu-
los auxiliares poderiam ser usados pelo sujeito para ajuda-lo a relem-
brar a série de estimulos apresentados pelo experimentador. Além disso,
Leontiev demonstrou que o processo de dominio da memdria por me-
diacdo ¢é longo e dificil. No comego, as criangas muito pequenas, as
quais foram apresentados lembretes de mais ou menos uma duzia de
palavras comuns, tal como o retrato de um trend para ajuda-las a
lembrar-se da palavra "cavalo", nfo prestavam a menor atengdo aos
lembretes. Essas criangas podiam lembrar-se de duas, trés ou quatro
palavras, mas n3o sistematicamente e sem dar qualquer demonstra-
¢do de que estavam empenhadas em alguma atividade especial que
lhes assegurasse a recordacdo. Nos chamamos este tipo de comporta-
mento "recordagdo natural", uma vez que o estimulo parece ser lem-
brado por um processo de impressdo direta, sem mediadores.

Um pouco mais tarde, a crianga podia comegar a anotar os lem-
bretes, ou "estimulos auxiliares", como os chamavamos. Embora os
estimulos auxiliares, as vezes, ajudassem a crianga, com igual freqiiéncia
falhavam na tarefa de fazé-la relembrar os estimulos que pretendiam
evocar. Em vez disso, a crianga simplesmente incorporava-os a uma ca-
deia de associagdes. Assim, se "treno" era o lembrete, uma crianga
podia acabar se lembrando de "neve" em vez de "cavalo". Contudo,
mais tarde, a crianga podia usar tais lembretes prontos de forma mui-
to eficiente, mas o processo de uso de estimulos auxiliares ainda era
externo a crianga, no sentido de que as conexdes entre os estimulos
a ser lembrados e os lembretes eram dadas pelo sentido convencional
das palavras, isto €, pela cultura. S6 um pouco mais tarde, com nove
ou dez anos de idade, comegamos a observar uma mediagdo interiori-
zada, quando a crianga comegava a criar seus proprios lembretes de
forma que virtualmente qualquer estimulo auxiliar seria eficaz na as-
sisténcia & memoria. A idéia de usar dois conjuntos de estimulos —
um conjunto primario, que tinha de ser dominado, e outro conjunto
auxiliar, que podia servir como instrumento para dominar o conjunto
primario — tornou-se o instrumento metodoldgico central em todos
0s nossos estudos.

Eoram realizados experimentos anteriores para saber como sao fei-
tas as escolhas complexas; em tais estudos foram empregados adultos
treinados que foram solicitados a apertar uma ou varias chaves de te-
légrafo quando lhes fosse apresentado um estimulo. Comparando a
velocidade de uma tnica resposta a um tnico estimulo com o tempo
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requerido para escolher entre dois ou mais estimulos, muitos pesqui-
sadores esperavam ser capazes de estudar a psicologia de uma tnica
escolha e de distinguir entre o processo de escolha e outros processos,
tal como a diferenciacéo do estimulo e a organizagdo de uma resposta
motora. Vigotskii criticou severamente este trabalho, apontando con-
tradi¢des nos resultados tipicos, que sugeriam a necessidade de uma
nova maneira de tratar o processo de escolha.

Em vez de confiar nos dados obtidos com os adultos treinados,
Natalia Morozova estudou o desenvolvimento das escolhas complexas
nas criangas pequenas. Em seu experimento, pedia-se a uma crianga
pequena, de trés ou quatro anos, a realizagdo de uma tarefa simples:
"Aperte o botdo quando vir um cartdo vermelho". Em seguida, dois
ou trés cartdes eram simultaneamente mostrados a crianga e havia trés
chaves para serem apertadas. Quando tais complicagdes foram intro-
duzidas, o fluxo sistematico de respostas da crianga se desintegrou.
A crianga freqiientemente esquecia qual a cor que se associava a cada
chave. Mesmo se a crianga recordasse que chaves deveria apertar em
resposta a certos estimulos, todo o método de resposta era bastante
diferente do dos adultos. Tao logo um estimulo era exibido, a crianca
comegava a responder, mas a resposta nao tinha nenhuma diregao es-
pecial. Nenhuma escolha fora feita entre respostas alternativas. Ela,
pelo contrario, movia-se hesitantemente, como se estivesse escolhen-
do entre seus proprios movimentos, em vez de entre os estimulos.

Os estudos de escolha feitos por Morozova foram, gradativamen-
te, transformando-se em uma pesquisa sobre a memoria do tipo que
Leontiev estava realizando na época. Uma vez que tinha descoberto
ser dificil para a crianga lembrar que estimulos se associavam a que
respostas, Morozova comegou introduzindo estimulos auxiliares no ex-
perimento da reagdo de escolha. Assim, mostrava-se a crianga o retra-
to de um cavalo com o retrato de um trend colado a chave apropriada.
Quando Morozova tragoi; a maneira pela qual as criangas comegavam
a usar os estimulos auxiliares para guiar suas respostas escolhidas, des-
cobriu que as regras que governam a aquisicdo da memoria através
de um intermediario aplicavam-se igualmente a memoria requerida
no experimento de escolha.

R.E. Levina efetuou estudos sobre o papel organizador da fala.
Superficialmente, esse trabalho parecia muito diferente daquele de-
senvolvido por Leontiev e Morozova, mas a idéia subjacente era exata-
mente a mesma. Embora Piaget nos tivessé impressionado com seus
estudos sobre as relagdes entre linguagem e pensamento na crianga
pequena, discordamos fundamentalmente da idéia de que a fala ini-
cial da crianga nao representa um papel importante no pensamento.
As fases no desenvolvimento das relagdes fala-pensamento, de acordo
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com Vigotskii, eram mais ou menos as seguintes. Inicialmente, os as-
pectos motores e verbais do comportamento estio misturados. A fala
envolve os elementos referenciais, a conversagdo orientada pelo obje-
to, as expressdes emocionais e outros tipos de fala social. Em virtude
de a crianga estar cercada pelos membros mais velhos da. familia, a
fala comeca, cada vez mais, a adquirir tragos demonstrativos, o que
permite que a crianga indique o que esta fazendo e quais sio suas ne-
cessidades. Apds algum tempo, a crianga, fazendo distingdes para os
outros com o auxilio da fala, comega, internamente, a fazer distingdes
para si mesma. Desta forma, a fala deixa de ser apenas um meio para
dirigir o comportamento dos outros e comega a desempenhar a fun-
¢d0 de autodiregdo.

Levina pediu a criangas de trés, quatro anos que solucionassem
problemas analogos aqueles que Wolfgang Kohler propusera a seus
chipanzés: obter objetos desejados fora de alcance. Por exemplo, um
pedago de agucar era colocado em cima de um armario, fora do alcan-
ce da crianga, ¢ uma vara colocada nas imediagdes, no chdo. Viu-se
uma das criangas eomportar-se da seguinte forma, enquanto falava con-
sigo mesma:

"Este doce esta tio alto" (neste momento, a crianga sobe no sofa e pula
para cima e para baixo). "Eu tenho de chamar mamie para que ela o pegue
para mim" (pula mais algumas vezes). "Ndo hda maneira de alcanci-lo, ele
esta tio alto" (neste momento, a crianca pega a vara e olha para o doce). "O
papai também tem um armario alto e as vezes ele ndo consegue alcangar as
coisas. Ndo, eu niio posso alcanca-lo com a mio, eu ainda sou muito peque-
no. E melhor subir no banco" (sobe no banco, agita a vara em circulo, a qual
atinge o armario). "Pam, pam" (neste momento, a crianca comeca a rir. Da
uma olhada no doce, pega a vara e atira o doce para fora do armario). "Ai
esta! A vara o alcancou. Tenho de levar esta vara para casa comigo."

Vigotskii prestou atengdo especialmente a maneira pela qual a
fala aparentemente egocéntrica, em tarefas como esta, comeca a de-
sempenhar um papel na execucdo da agdo e, em seguida, no planeja-
mento da agdo. Em um momento qualquer, no decorrer da solugio
desses problemas, a fala deixa de apenas acompanhar a acdo e comega
a organizar o comportamento. Em suma, ela alcanca a fung¢io instru-
mental que ele acreditava ser caracteristica de todas as criangas mais
velhas e dos adultos.

Esta mesma idéia fundamental foi aplicada por Alexander Zapo-
rozhets para a reestruturacdo do comportamento motor que ocorre a
medida que a crianga fica mais velha. Em lugar de movimentos natu-
rais, controlados de fora, a crianga come¢a a conquistar controle vo-
luntario sobre seus movimentos. A mudanca, passando dos movimentos
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naturais e involuntarios para outros que sejam instrumentais, volun-
tarios, pode ser vista claramente colocando-se a crianga em uma situa-
¢do em que, para completar com éxito uma tarefa, exige-se que ela
se guie por uma regra externa.

Por exemplo, suponhamos que desejassemos estudar a aquisi¢@o
dos movimentos de saltar. Nas criangas muitos jovens, os saltos ocor-
rem apenas quando o contexto imediato, inclusive os proprios desejos
da crianga, o exigir. O saltar "simplesmente ocorre". Ndo podemos
evoca-lo. Em seguida, pouco a pouco, a crianga comega a usar estimu-
los auxiliares para dirigir seus proprios movimentos. No comego, esses
estimulos auxiliares sdo de natureza externa; uma tabua é colocada
na frente da crianga para guiar os saltos, ou entdo um adulto da uma
ordem verbal: "Salte". Mais tarde, a crianga pode obter o0 mesmo ni-
vel de eficiéncia, dando a si mesma uma ordem, dizendo a palavra
"salte" em um sussurro. Finalmente, a crianca pode simplesmente pen-
sar "salte", e os movimentos desdobrar-se-30 de forma voluntaria.

Em um exemplo bastante diferente, L.S. Sakharov, um talentoso
colaborador de Vigotskii que morreu jovem, aplicou o0 mesmo méto-
do a estudos de classificag@o. Descobriu que a fungao designadora das
palavras, que parece ser constante em diferentes niveis de idade, por-
que os tragos superficiais das palavras permanecem os mesmos, sofre,
na verdade, profundas mudangas ao longo do desenvolvimento. Nos
primeiros estagios, as palavras designam um complexo total de refe-
rentes, incluindo ndo apenas o objeto nomeado mas também os Sen-
timentos da crianga em face do objeto. Em seguida, as palavras referem-
se a objetos e seus contextos concretos, e s6 mais tarde comecam a se
referir a categorias abstratas. A técnica,de classificagcdo de blocos sobre
a qual estas observagdes se apoiam recebe o nome de método Vigotskii-
Sakharov mas, com o passar dos anos, a medida que comegou a se ex-
pandir no exterior, passou a ser conhecido como método Hanfman-
Kasanin, em honra aos dois pesquisadores que traduziram o trabalho
de Vigotskii e aplicaram o método.

Em 1929, nosso grupo dedicou-se ao estudo da atividade "signi-
ficativa" precoce, expressao com a qual pretendemos designar a ma-
neira pela qual a crianga chega a engajar-se em atividades que dao
significado aos estimulos que lhe sdo solicitados a dominar, criando,
com isso, suas proprias atividades mediadoras, instrumentais.

Desenvolvemos a idéia de pedir & crianga que criasse pictogra-
mas, figuras de sua propria escolha, para ajuda-la 4 memorizar uma
série de palavras abstratas. Quando muito pequenas as criangas sao
realmente incapazes de produzir um estimulo pictérico que possa guiar
a recordagdo posteripr. Por exemplo, uma crianca de quatro anos de
idade, a quem se havia pedido que desenhasse algo que a ajudasse
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lembrar a frase "A professora esta brava", respondeu dando uma risa-
da e fazendo uma simples marca no papel. Ela reportou-se a sua ativi-
dade, mas sua fala e seus movimentos ndo eram guiados pela tarefa
de recordar, ¢ ndo mantinham entre si nenhuma relagdo instrumen-
tal. Ela esqueceu ndo apenas a frase, mas também o objetivo da tarefa
inteira.

Verificamos o comego das produgdes tteis em criangas um pouco
mais velhas. Ndo apenas as criangas faziam desenhos que captavam
um elemento essencial da frase (um menino surdo foi representado
por uma cabega sem orelhas), como também as descrigdes das criangas
tinham um carater interessante. Como indicou Vigotskii, essas crian-
¢as, tendo feito um desenho, voltavam-se para o experimentador (em-
bora ndo lhes fosse solicitado que agissem assim) e exprimiam, como
se fosse para o adulto, um trago do estimulo. Por exemplo, para a frase
"a velha senhora travessa", uma crian¢a desenhou uma velha com olhos
grandes. Voltando-se para o experimentador, ela disse: "Veja que olhos
grandes ela tem". Quando trabalhamos com criangas mais velhas, ve-
rificamos que esta fala, que buscava a "concentragdo da atengdo", dei-
xava de ser dirigida ao adulto. Pelo contrario, ela se dirigia para o in-
terior e era usada pela crianga para guiar suas proprias produgdes.

Os estudos individuais realizados nessa época, dos quais mencio-
nei alguns, devem ser considerados banais em si e por si mesmos. Ho-
je, nds os considerariamos nada mais do que projetos de estudantes.
E ¢ isso exatamente o que eles eram. Todavia, a concepgdo geral que
organizou esses estudos-piloto langou o fundamento metodolégico da
teoria geral de Vigotskii e proporcionou um conjunto de técnicas ex-
perimentais que eu viria a usar ao longo do restante de minha carrei-
ra. Os estudantes que executaram esse trabalho partiram para o de-
sempenho de importantes papéis no desenvolvimento da psicologia
soviética, generalizando esses esforgos precoces em uma variedade de
formas sofisticadas.

Meu proéprio trabalho foi permanentemente modificado por mi-
nha associacdo com Vigotskii e pelos engenhosos estudos de nossos
discipulos. Ao mesmo tempo em que estavamos desenvolvendo esta
nova linha de trabalho eu ainda estava realizando estudos usando o
método motor combinado, mas, como exemplificado em 4 natureza
dos conflitos humanos, o centro em meu trabalho comegou a mudar.
Embora eu tivesse me interessado inicialmente em estudar o curso di-
namico das emoc¢des, Vigotskii viu em minha pesquisa um modelo
para o estudo da relagdo entre movimentos voluntarios complexos e
a fala. Em particular, ele acentuou a maneira pela qual a fala servia
como um instrumento para organizar o comportamento. Em conse-
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qliéncia disso, nos ultimos capitulos de A natureza dos conflitos hu-
manos, eu inclui alguns de meus primeiros estudos sobre o desenvol-
vimento do papel regulador da fala. Este topico s6 se tornou um foco
central de meu trabalho muitos anos mais tarde.

E muito dificil, apos o decorrer de um tempo tao longo, recaptu-
rar o enorme entusiasmo com que executei esse trabalho. Todo o gru-
po dedicou a maior parte de suas horas de vigilia a nosso grandioso
plano de reconstrucio da psicologia. Quando Vigotskii partiu em via-
gem, os estudantes escreveram poemas em honra a sua viagem. Quando
proferiu uma conferéncia em Moscou, todos foram ouvi-lo.

Suas conferéncias constituiam sempre uma grande ocasido. Nao
era incomum que suas palestras se prolongassem por trés, quatro ou,
até mesmo, cinco horas. Além disso, ele as proferia contando apenas
com um pedaco de papel. Grande parte do material que sobrou, e
que descreve o trabalho de Vigotskii, provém de notas estenograficas
dessas conferéncias.

Nos primeiros anos de nosso trabalho em colaboragdo, nossa po-
si¢do tedrica ndo contou nem com grande compreensdo, nem com mui-
to entusiasmo. As pessoas perguntavam: "Por que uma psicologia cul-
tural? Cada processo ¢ uma mistura de influéncias naturais e cultu-
rais. Por que uma psicologia histérica? Podem-se tratar os fatos psico-
logicos sem estarmos interessados na histéria do comportamento dos
povos primitivos. Por que uma psicologia instrumental? Todos nos usa-
mos instrumentos em nossos experimentos."

Ao longo do tempo, como resultado de muitas discussdes acalo-
radas e de intercambios nos periddicos cientificos e sociais, terminou
o isolamento de nosso pequeno grupo. Nossos métodos tornaram-se
cada vez mais sofisticados e nossas teorias, cada vez mais meticulosas
e mais fortes. Em poucos anos, os conceitos formulados por Vigotskii
foram amplamente aceitos, e, finalmente, tornaram-se a base da prin-
cipal escola da psicologia soviética.

Uma das multiplas caracteristicas do trabalho de Vigotskii, im-
portante no processo de talhar minha carreira posterior, foi sua insis-
téncia no fato de que a pesquisa psicologica nunca deveria limitar-se
a uma especulagdo sofisticada e a modelos de laboratério divorciados
do mundo real. Os problemas centrais da existéncia humana, tais co-
mo sdo sentidos na escola, no trabalho ou na clinica, serviam como
contextos nos quais Vigotskii lutava para formular ujn novo tipo de
psicologia. E significativo o fato de Vigotskii, quando conseguiu seu
primeiro emprego como instrutor na escola normal de Gomeli, ter vol-
tado sua atencdo para os problemas especiais da educagdo de criangas
retardadas. Ndo esqueceu este interesse. Durante a década de 20, fun-
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dou o Instituto de Defectologia: Experimental, que ¢ agora chama-
do "Instituto de Defectologia, na Academia de Ciéncias Pedagdgicas.

Diferentemente de muitos pesquisadores anteriores que estuda-
vam a crianca deficiente, Vigotskii concentrou sua atengao nas habili-
dades que tais criangas possuiam, habilidades estas que poderiam for-
mar a base para o desenvolvimento de suas capacidades integrais.
Interessava-se mais por suas forgcas do que por suas deficiéncias. Con-
sistente com seu modo global de estudo, rejeitava as descrigdes sim-
plesmente quantitativas de tais criangas, em termos de tragos psicolo-
gicos unidimensionais refletidos nos resultados dos testes. Em vez dis-
so, preferia confiar nas descricdes qualitativas da organizagdo especial
de seus comportamentos. Seus registros de diagnosticos analisando
criangas com varias formas de deficiéncia foram preservados por seu
colaborador, L. Geshelina, mas muitos foram destruidos durante a guer-
ra, e outros se perderam apos a morte de Geshelina. Contudo, esse
trabalho tem sido realizado por muitas pessoas capazes, inclusive seus
antigos discipulos Morozova e Levina.

Uma segunda area — igualmente importante — de trabalho apli-
cado que se abriu para Vigotskii foi a psiquiatria. Nessa época, ela
partilhava a crise que caracterizava a psicologia. Suas teorias, tais co-
mo se apresentavam, eram em grande parte descritivas e altamente
especulativas. Com algumas poucas exce¢des notaveis, seus métodos
eram subjetivos e ndo-sistematicos. Vigotskii opunha-se vigorosamen-
te a "psicologia profunda" de Freud, com sua énfase exagerada na na-
tureza bioldgica do homem. Em lugar dessa teoria propunha uma psi-
cologia das "alturas" das experiéncias socialmente organizadas do ho-
mem, as quais, segundo ele, determinaram a estrutura da atividade
humana consciente. De uma perspectiva tedrica, a clinica psiquiatrica
proporcionou um cenario adicional onde se pudessem estudar as fun-
¢oes psicologicas superiores. Aplicou uma série de tarefas experimen-
tais — algumas delas emprestadas da pesquisa experimental, algumas
inventadas para a populagdo especial — para ser capaz de evocar um
comportamento patoldgico em circunstincias experimentalmente con-
troladas. Juntou-se a ele, nesse trabalho, Bluma Zeigarnik, que volta-
ra a URSS no fim da década de 20, apds ter estudado, durante varios
anos, com Kurt Lewin, na Alemanha.

Uma das mais frutiferas areas aplicadas estudadas por Vigotskii,
e aquela que certamente exerceu a maior influéncia em minha pro-
pria carreira, foi a da neurologia. Este interesse fez com que nds dois

1. Defectologia: ciéncia que estuda os defeitos, especialmente do cérebro e do sis-
tema nervoso. (N. da T.)
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realizassemos cursos na Faculdade de Medicina. Para mim, era uma
volta a uma carreira médica que meu pai desejara para mim uma dé-
cada mais cedo. Para Vigotskii, o comeg¢o de um caminho que o tem-
po ndo lhe permitiria trilhar.

A neurologia que conhecemos na década de 20 derivava primei-
ramente das realiza¢des da neurologia alema na segunda metade do
século XIX. Alguns "centros" principais que controlavam o funcio-
namento psicolégico tinham sido identificados, tais gomo o centro da
fala, descoberto por Paul Broca, e os neurologistas estavam ocupados
construindo mapas do cortex cerebral. Esse trabalho revelou-se impor-
tante na formulacao da base cortical das fungdes psicoldgicas. Mas Vi-
gotskii ndo o considerou suficiente porque a prova neuroldgica ndo
estava intimamente ligada a uma teoria psicoldgica adequada. O que
o empreendimento exigia era a criagdo da neuropsicologia.

Vigotskii dispunha de dois modelos anteriores para a construgdo
dessa disciplina composta no trabalho de dois cientistas russos. Bekh-
terev tinha aplicado métodos psicologicos experimentais na clinica neu-
rologica, embora Vigotskii ndo pudesse aceitar a reflexologia como uma
teoria das fung¢des psicologicas superiores, especificamente humanas.
No Instituto Neurolégico de Moscou, Rossolimo construira uma bate-
ria de testes para diagnosticos clinicos, muito semelhantes aqueles de-
senvolvidos alguns anos mais tarde por David Wechsler. No entanto,
as tarefas que caracterizavam essa bateria ndo conseguiam fornecer um
quadro claro dos mecanismos psicologicos que foram rompidos pelas
desordens neuroldgicas.

Tendo examinado versdes anteriores da neuropsicologia, Vigots-
kii propds um modo de estudo baseado em sua propria analise da es-
trutura do funcionamento psicoldgico. Procurou inicialmente especi-
ficar a relagdo entre as fungdes psicoldgicas elementares e superiores
e suas organizagdes cerebrais no adulto normal. Em seguida, propos
principios gerais para explicar as mudangas na estrutura do funciona-
mento psicoldgico que caracterizava varios estados patoldgicos e a on-
togénese precoce.

As observagdes de Vigotskii na clinica neurolégica comegaram com
a afasia, uma perturbacio da linguagem. Esta escolha refletia sua con-
vicgdo de que a aquisicdo da linguagem desempenha papel decisivo
no desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. A afasia pro-
metia ser uma condi¢do que poderia reyelar-se como . apresentadora
de aspectos especificos das formas mediadoras da atividade cognitiva,
cm associagdo com danos neurologicos especificos. Enquanto as hipé-
teses especificas relativas a afasia revelaram-se simplistas,: a proposi¢éo
geral, segundo a qual as explicagdes neuroldgicas do comportamento
humano requeriam uma teoria psicoldgica sofisticada desse compor-
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tamento, revelou-se central para o desenvolvimento posterior da neu-
ropsicologia na URSS.

O modo de estudo que Vigotskii empregou para a afasia serviu
como um modelo para todas as nossas investiga¢des ulteriores em neu-
ropsicologia. Comec¢ando com provas anteriores relacionadas tanto com
a neurologia como com a psicologia do disturbio, ele empregou exa-
mes clinicos dos pacientes individuais para obter um quadro mais cla-
ro das diferengas qualitativas entre o funcionamento normal e o afasi-
co. O quadro qualitativo da sindrome levou a duas diregdes, para uma
compreensdo mais profunda, quer das estruturas cerebrais intimamente
envolvidas no distirbio, quer dos tragos psicoldgicos do disturbio. Uma
vez que neste caso o disturbio psicologico foi tanto organizado pela
linguagem, quanto se refletia nela, nés empreendemos um estudo da
lingiiistica para suplementar nossa pesquisa psicoldgica.

No curto espago de tempo entre 0 momento em que Vigotskii
chegou a Moscou e sua morte por tuberculose em 1934, sua inteligén-
cia e energia criaram um sistema psicologico que nio foi, de forma
alguma, totalmente explorado. Virtualmente cada ramo da psicologia
soviética, tanto sua teoria como suas aplicagdes praticas, foi influen-
ciado por suas idéias. Estes mesmos dez anos alteraram para sempre
o curso de meu proprio trabalho. Sem destruir os impulsos basicos que
me tinham inicialmente atraido para a psicologia, Vigotskii
proporcionou-me uma compreensio incomparavelmente mais ampla
e mais profunda da empreitada em que minha pesquisa anterior se
encaixava. No fim da década de 20, o curso futuro de minha carreira
estava determinado. Eu passaria meus anos seguintes desenvolvendo
os varios aspectos do sistema psicoldgico de Vigotskii.

De 1928 a 1934 minhas energias concentraram-se em demons-
trar a origem social e a estrutura mediadora dos processos psicoldgicos
superiores. Os estudos evoluiram a partir da crenga de Vigotskii de
que as fungdes psicologicas superiores dos seres humanos surgiam atra-
vés da intrincada interag@o de fatores bioldgicos que sdo parte de nos-
sa constituigdo como Homo sapiens e de fatores culturais que evolui-
ram ao longo de dezenas de milhares de anos da histéria humana.
Na ocasido de sua morte, meus colegas e eu tinhamos desenvolvido
duas estratégias complementares para descobrir as influéncias reciprocas
exercidas pelos fatores bioldgicos e sociais na estrutura das fungdes psi-
coldgicas superiores. A primeira estratégia consistia em tracar o de-
senvolvimento de tais fun¢des a partir das fungdes naturais, biologica-
mente determinadas, que as precedem. A segunda estratégia era cons-
tituida pelo estudo da dissolugdo das fungdes psicoldgicas superiores
como resultado de algum tipo de agressio ao organismo.
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Durante o periodo 1928-1934 e, novamente, no fim da década
de 40, concentrei meu trabalho no primeiro tipo de estratégia, aquela
que dava énfase & mudanca através do desenvolvimento. De 1936 a
1945 e, novamente, de meados da década de 50 até hoje, destaquei
o estudo da dissolugdo e da restauragdo das fungdes psicologicas supe-
riores em termos dos mecanismos cerebrais que as controlam.

A pesquisa do desenvolvimento foi posteriormente dividida em
trés linhas de trabalho, cada uma das quais apontando a relagdo entre
os fatores biologicos e culturais no conhecimento humano de manei-
ra diferente. Em primeiro lugar, em uma tentativa de demonstrar as
origens sociais das formas particulares que as fungdes psicoldgicas su-
periores assumem em circunstancias culturais diferentemente organi-
zadas, nos iniciamos um estudo de adultos criados em circunstancias
culturais diferentes daquelas que existiam nos centros industriais da
Russia européia. Em seguida, executamos um estudo longitudinal de
gémeos idénticos e de gémeos fraternos. Neste caso, nds, como outros
que se preocuparam com os papéis relativos da "natureza" e da "ali-
mentagdo" no desenvolvimento humano, fizemos uso das diferengas
entre gémeos idénticos e fraternos, na medida em que os gémeos idén-
ticos ou monozigdticos possuem idéntico material genético, enquan-
to os gémeos fraternos ndo o possuem. Calculando a diferenga de de-
sempenho dos gémeos dos dois tipos, esperavamos separar os fatores
"naturais" e "culturais" no desenvolvimento. Trabalhando a partir da
teoria de Vigotskii, acrescentamos nossos proprios refinamentos as téc-
nicas entdo a nossa disposi¢do. Finalmente, empreendemos um estu-
do do desenvolvimento comparativo de criangas normais e mentalmente
retardadas de varios tipos. Aqui, usapios a distor¢do bioldgica ao lon-
go do desenvolvimento, para auxiliar-nos, quer na compreensao da es-
trutura do funcionamento normal, quer no desenvolvimento de meios
de compensagdo de criangas biologicamente incapazes, na maior ex-
tensdo possivel, usando curriculos educacionais cuidadosamente
determinados.

Os trabalhos que deram énfase a dissolucao das fungdes superio-
res foram sempre vistos como um complemento natural do trabalho
do desenvolvimento. De fato, no fim da década de 20, ndo estabele-
ciamos uma distingdo bem-definida entre os dois modos de estudo;
nosso trabalho prosseguia simultaneamente nos dois campos. O jar-
dim de inféncia e a clinica constituiam dois modos de estudo igual-
mente atraentes para os dificeis problemas analiticos. Todos 0s nossos
esforgos concentravam-se no estudo dos fundamentos corticais das fun-
¢des superiores, €, NOS anos que se seguiram, pusemos em pratica nos-
sa limitada teoria, desenvolvendo ambas, a teoria e suas aplicagdes.
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Diferengas Culturais de Pensamento

A. R. Luria

Nao somos, de forma alguma, os primeiros a perceber que a com-
paragdo da atividade intelectual em diferentes culturas poderia pro-
duzir informagdes importantes acerca da origem e da organizacdo do
funcionamento intelectual do homem. Durante muitas décadas, an-
tes que eu conhecesse Vigotskii, houve um debate muito difundido
acerca da questdo que consiste em saber se as pessoas que crescem sob
circunstancias culturais diversas serdo diferentes no que tange as capa-
cidades intelectuais basicas que desenvolverdo quando adultas. J& no
comeco do século, Durkheim admitia que os processos basicos da mente
ndo sdo manifestagdes da vida interior do espirito ou o resultado da
evolucdo natural; a mente origina-se na sociedade. As idéias de Durk-
heim formaram a base de um grande nimero de estudos e discussdes.
Entre aqueles que desenvolveram a questdo destaca-se o psicélogo fran-
cés Pierre Janet, ao propor que as formas complexas da memdria, as-
sim como as idéias complexas de espago, tempo e numero, originavam-
se na historia concreta de uma sociedade; elas ndo eram categorias in-
trinsecas da mente como a psicologia idealista classica acreditava.

Na década de 20, esse debate centralizava-se em dois problemas:
se os conteudos de pensamento, as categorias basicas usadas para des-
crever as experiéncias, diferem de cultura para cultura, e se as opera-
¢Oes intelectuais basicas executadas pelas pessoas, sobre as informa-
¢Oes, diferem de uma cultura para a outra. Lucien Levy-Bruhl, que
influenciou inumeros psicélogos da época, argumentava que o pensa-
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mento dos povos primitivos, iletrados, emprega um conjunto de re-
gras e operacgdes diferente daquele empregado pelo pensamento dos
povos modernos. Caracterizou o pensamento primitivo como "pré-
légico" e "imprecisamente organizado". Considerava-se que 0s povos
primitivos fossem indiferentes a contradi¢ido ldgica e dominados pela
idéia de que forcas misticas controlavam os fendmenos naturais.

Seus opositores, como o psicdlogo e etndgrafo inglés W.H.R. Ri-
vers, afirmavam que o intelecto dos povos nas culturas primitivas ¢
fundamentalmente idéntico ao dos povos contemporaneos que vivem
em sociedades tecnoldgicas. Rivers sugeriu que os povos que vivem em
condi¢des primitivas pensam de acordo com a mesma légica que nds
empregamos. A diferenca basica de pensamento ¢ que eles generali-
zam os fatos do mundo exterior em categorias diferentes daquelas que
estamos acostumados a usar.

Varios psicologos da Gestalt também aplicaram suas idéias a ques-
tdo do pensamento primitivo. Heinz Werner destacou as diferengas
de pensamento que distinguem o adulto moderno do primitivo. Es-
tudou a "semelhanga estrutural" de pensamento entre os povos pri-
mitivos, as criangas ¢ os adultos perturbados. Encontramos um pensa-
mento indiferenciado, "sincrético", como trago caracteristico da ativi-
dade cognitiva de todos esses grupos. Outros psicologos da Gestalt
apontaram propriedades comuns a mente em todas as culturas. Pro-
moveram a idéia de que os principios da percepgdo e do pensamento,
tais como o da "boa forma" ou "fechamento", sdo categorias univer-
sais da mente.

Estas e outras propostas foram, compreensivelmente, de grande
importancia para nés. Mas a discussio foi conduzida sem o beneficio
de qualquer dado psicolégico apropriado. Os dados com os quais Levy-
Brnhl contava, bem como suas criticas antropoldogicas e sociologicas
— de fato, os tnicos dados disponiveis nessa época — eram anedotas
recolhidas por exploradores e missionarios que tinham tido contato
com povos exoticos ao longo de suas viagens. O trabalho de campo
em antropologia desenvolvido de maneira cientifica estava ainda em
seus primoérdios, de forma que dados apropriados de observagdo eram
virtualmente inexistentes. Dispunha-se apenas de alguns estudos acerca
dos processos sensoriais realizados por psicélogos treinados, na virada
do século. Estes ndo estavam voltados para as questdes em debate, que
se relacionavam com as fun¢des cognitivas mais complexas, ndo com
as elementares.

Na area da teoria psicoldgica, as coisas ndo estavam melhores. A
duradoura divisdo da psicologia em seus ramos naturais (explanato-
rios) e fenomenoldgicos (descritivos) afastou os psicologos de um qua-
dro unificador corq o qual pudessem estudar os efeitos da cultura no
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desenvolvimento do pensamento. A teoria de Vigotskii proporcionou-
nos o quadro necessario, mas careciamos dos dados aos quais pudésse-
mos aplicar nossas idéias.

Concebemos a idéia de levar a cabo o primeiro estudo de grande
alcance das fungdes intelectuais entre os adultos de uma sociedade nao-
tecnologica, ilustrada e tradicional. Além disso, tirando partido das
rapidas mudancas culturais que estavam ocorrendo em remotas partes
de nosso pais, esperavamos tragar as mudangas qile ocorrem no pro-
cesso de' pensamento e que sdo provocadas pela evolugdo social e tec-
noldgica. Os primeiros anos da década de 30 prestavam-se especial-
mente a execugdo dos experimentos necessarios. Nessa época, muitas
de nossas areas rurais estavam sofrendo rapidas mudangas com o ad-
vento da coletivizagdo e mecanizagdo da agricultura. Embora pudés-
semos ter realizado nosso estudo em remotas vilas russas, escolhemos,
como locais de investigac@o, aldeias e campos ndmades do Uzbekistao
e da Khirgizia na Asia Central, onde grandes discrepancias entre as
formas culturais prometiam a ampliacdo da possibilidade de se detec-
tar as mudangas das formas basicas, bem como de conteudo, no pen-
samento das pessoas. Com a ajuda de Vigotskii, planejei uma expedi-
¢do cientifica a essas areas.

O Uzbekistdo poderia gabar-se de possuir uma cultura elevada
e antiga, que incluia realizagdes poéticas e cientificas de realce asso-
ciadas com figuras tais como a de Uleg Bek, um matematico e astro-
nomo que deixou a posteridade um notavel observatdrio perto de Sa-
markanda; o filéosofo Al-Biruni, o médico Al-ibn-Senna (Avicena), os
poetas Saadi e Nezami e outros. Todavia, como ¢ tipico das socieda-
des feudais, as massas campesinas permaneciam analfabetas e, na maior
parte, separadas dessa alta cultura. Viviam em vilas completamente
dependentes dos ricos proprietarios e poderosos senhores feudais. Sua
economia baseava-se principalmente no plantio do algoddo. A econo-
mia baseada em animais prevalecia nas regides montanhosas do Khir-
gizia, adjacente ao Uzbekistdo. Os ensinamentos conservadores da re-
ligido islamica foram muito influentes no seio da populagdo, e agiram
no sentido de conservar a mulher isolada da vida social.

Apos arevolugdo, essas areas sofreram profundas mudangas socio-
economicas e culturais. A antiga estrutura de classes foi dissolvida,
abriram-se escolas em muitas vilas, ¢ novas formas de atividades tec-
nologicas foram introduzidas. O periodo que observamos incluia o co-
me¢o da coletivizagdo da agricultura e outras mudangas socio-
economicas radicais, bem como a emancipa¢do das mulheres. Sendo
o periodo marcado pela transi¢do, fomos capazes de, em certa medi-
da, tornar comparativo nosso estudo. Assim, pudemos observar os dois
grupos: o grupo ndo-desenvolvido dos analfabetos, vivendo nas vilas,
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e grupos ja envolvidos na vida moderna, e que estavam experimen-
tando as influéncias do realinhamento social em curso.

Nenhuma das populagdes que observamos tinha recebido qual-
quer educagdo superior. Mas mesmo assim diferenciavam-se de forma
acentuada em suas atividades praticas, modos de comunicagio e pers-
pectivas culturais. Nossos sujeitos provinham de cinco grupos:

1. Mulheres vivendo em vilas remotas, analfabetas, e que ndo
estavam envolvidas em qualquer atividade social. Na ocasido
em que fizemos nosso estudo ainda havia um nimero consi-
deravel de mulheres assim. Foram entrevistadas por outras mu-
lheres, pois apenas estas podiam aproximar-se delas.

2. Camponeses vivendo em vilas remotas, que ndo tinham sido
de forma alguma envolvidos pelo trabalho socializado, e que
continuavam a manter uma economia individualista. Nao eram
alfabetizados.

3. Mulheres que tinham assistido a cursos rapidos para ensino
nos jardins de infancia. Via de regra, ndo tinham nenhuma
escolaridade formal e quase nenhum treinamento para apren-
der a ler.

4. Trabalhadores e jovens de colcoses (fazendas coletivas) que ti-
nham recebido cursos rdpidos. Eles foram envolvidos como ad-
ministradores dirigindo fazendas coletivas, como executores de
outros oficios na fazenda coletiva ou como lideres de brigada.
Eram muito experientes no planejamento da produgdo, na dis-
tribuicdo do trabalho e no inventario da produgdo. Por lidar
com outros membros da fazenda coletiva, adquiriram uma vi-
sdo muito mais ampla do que os camponeses isolados. Mas ti-
nham freqiientado a escola por pouco tempo, e muitos eram
ainda apenas alfabetizados.

S. Estudantes do sexo feminino admitidas na escola de prepara-
¢do de professores, apos dois ou trés anos de estudo. Suas qua-
lificagdes educativas, todavia, eram ainda muito baixas.

Admitimos que apenas os trés grupos finais, os quais, pela parti-
cipagdo na economia socialista, tiveram acesso as novas formas de rela-
¢des sociais e aos novos principios de vida que acompanham as mu-
dangas, experimentaram as condi¢des necessarias para alterar radical-
mente o conteudo e a forma de seu pensamento. Essas mudancas so-
ciais colocaram-nos em contato com a cultura tecnologica, com a lite-
ratura e outras formas de conhecimento. Os dois primeiros grupos fo-
ram expostos, em extensdo menor, as condigdes que consideramos ne-
cessarias para qualquer mudanca psicoldgica fundamental. Conseqiien-
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temente, esperadvamos que exibissem uma predominancia dessas for-
mas de comportamento que provém da atividade guiada pelos tragos
fisicos dos objetos familiares. Esperavamos também descobrir que os
requisitos de comunicagdo das pessoas que se dedicam a agricultura
coletivizada de maneira planejada tivessem um impacto em sua for-
ma de pensar. Além disso, admitiamos poder observar as mudangas
causadas pelo realinhamento cultural e sécio-econdomico por meio de
uma comparagdo dos processos mentais desses grupos.

Métodbs adequados de pesquisa devem incluir mais que a sim-
ples observagdo, ¢ nossos métodos aproximam-se de uma investigagao
experimental em pleno desenvolvimento. Mas tal estudo encontrou
inumeras dificuldades. Experimentos psicoldgicos a curto prazo seriam
muito problematicos nas condigdes reais que esperdvamos encontrar.
Tinhamos medo de que, se na condi¢do de estranhos, propuséssemos
problemas pouco comuns nfo-relacionados com as atividades habi-
tuais de nossos sujeitos, estes poderiam ficar perplexos ou desconfia-
dos. Aplicando "testes" isolados em tais circunstancias, poderiamos
produzir dados que representassem incorretamente as capacidades reais
dos sujeitos. Por isso, comegamos, tais como muitos pesquisadores que
se dedicam a trabalhos de campo, ampliando o contato com as pes-
soas que seriam nossos sujeitos. Procuramos estabelecer relagdes cor-
diais de forma a conseguir que as sessdes experimentais parecessem
naturais e ndo ameagadoras. Tomamos um cuidado especial para ndo
transmitir uma apresentagao precipitada e improvisada do material dos
testes. Via de regra, nossas sessdes experimentais comegavam com longas
conversas, as quais eram, as vezes, repetidas com os sujeitos na atmos-
fera repousante de uma casa de cha — ohde os habitantes da vila pas-
savam a maior parte de seu tempo livre — ou no campo, ou ainda
nos pastos dos montes, em torno do fogo que se acendia a noite. Estas
conversas eram freqiientemente travadas em grupo. Mesmo quando
as entrevistas eram com uma pessoa, o pesquisador e outros sujeitos
formavam um grupo de duas ou trés pessoas que escutavam atenta-
mente a pessoa que estava sendo entrevistada e, algumas vezes, da-
vam palpites ou faziam comentarios acerca do que estavam ouvindo.
A conversa freqiientemente assumia a forma de uma livre-troca de opi-
nides entre os participantes, e um problema particular poderia ser so-
lucionado por duas ou trés pessoas, cada uma dando uma resposta.
Os pesquisadores s6 gradualmente introduziam as tarefas preparadas,
as quais se assemelhavam aos "enigmas" familiares para a populagao,
e, por isso, pareciam constituir uma extensdo natural da conversa.

Quando um dos sujeitos propunha uma solugdo para um pro-
blema, o pesquisador conduzia uma conversa "clinica" para determi-
nar como ¢ que ele havia chegado a solugdo e para obter mais infor-
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magdes acerca do significado do que fora proposto. A resposta de um
sujeito, em geral, levava a outras questdes ¢ a um debate. Para dimi-
nuir a confus@o na discussdo livre que se seguia, como ocorreu, em Uz-
bek, o pesquisador deixou a tarefa de registrar os resultados a um as-
sistente que, em geral, se sentava perto do grupo de discussdo e pro-
curava ndo chamar a aten¢do. Ele tomava notas durante toda a sessdo.
So6 mais tarde preparava uma cdpia limpa e processava os dados. Em-
bora esse trabalhoso processo exigisse meio dia para uma curta sessio,
esta era a Unica pratica adequada as condi¢des de campo.

Procuramos também tornar o conteudo das tarefas propostas aos
sujeitos tdo natural quanto possivel. Teria sido loucura dar a nossos
sujeitos problemas que encarassem como inudteis. Assim ndo usamos
testes psicométricos padronizados. Em vez disso, trabalhamos com testes
especialmente organizados, nos quais os sujeitos vissem sentido, e que
permitissem varias solugdes, cada uma das quais indicando um aspec-
to da atividade cognitiva. Por exemplo, planejavamos nossos estudos
de classificagdo de forma que pudessem ser resolvidos, ou de forma
grafica funcional, por exemplo, como as coisas "parecem" ou funcio-
nam, ou de forma abstrata categérica. Um sujeito podia solucionar
problemas.de raciocinio dedutivo, quer usando o que sabia acerca do
mundo, quer usando os termos da informa¢do fornecidos nos proble-
mas, para ir além de sua experiéncia e deduzir a resposta.

Introduzimos também em nossa sessdo algumas tarefas para apren-
dizagem. Oferecendo-nos para ajuda-los de alguma forma, procura-
vamos mostrar a eles como e em que medida poderiam usar nossa as-
sisténcia para solucionar um dado problema e continuar, por conta
propria, resolvendo outros semelhantes. Este processo permitia-nos ex-
plorar como as pessoas incorporavam novas formas de solucionar pro-
blemas ao seu repertério de atividades intelectuais.

Nossa hipdtese basica foi testada com uso de técnicas que demons-
travam a maneira de as pessoas cognitivamente refletirem suas expe-
riéncias em diversos niveis de analise. Comeg¢amos pela maneira de
as pessoas codificarem linguisticamente as categorias basicas de sua ex-
periéncia visual, como cor e forma. Em seguida, estudamos a classifi-
cacdo e a abstragdo. E finalmente voltamos nossa atengfo para ativida-
des cognitivas compléxas, tais como a solugcdo de problemas verbais
e a auto-analise. Em cada uma dessas areas descobrimos uma mudan-
ca na organizagdo da atividade cognitiva das pessoas paralela as alte-
ragcdes na organizagdo social de suas vidas de trabalho.

Uma mudanca basica nas categorias perceptivas — que ocorreu
em todas as nossas observagdes — foi encontrada na maneira pela qual
os sujeitos de nossos diferentes grupos nomeavam e agrupavam ¢sti-
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mulos geométricos tais como aqueles mostrados na figura a seguir, os
quais foram numerados para facilitar sua identificagao.

i 2 3 4 5 7

Uma lista tipica de nomes dados por mulheres analfabetas vivendo
em vilas remotas foi a seguinte:

1. um prato 4. contas de vidro 7. um paneleiro
2. uma tenda 5. um espelho
3. um bracelete 6. um relogio

A medida que os sujeitos tinham mais experiéncias com alfabe-
tizagdo ou técnicas organizadas de agricultura coletiva, predominavam
os nomes geométricos abstratos, e as mulheres que estavam em esco-
las para treinamento de professores usavam exclusivamente esses nomes.

Essa diferenca na forma de nomear era acompanhada por uma
diferenca nitida nas figuras, que eram classificadas como "as mesmas"
ou semelhantes entre si. Para os camponeses mais tradicionais, a se-
melhanga concreta era 0 modo dominante de agrupamento. Assim,

eram considerados semelhantes porque
.o o« y»

am-

bos eram armagdes de janela"; t\.A 1,,.;  eram reldgios,

mas U O I ndo se assemelhavam de forma alguma.

Estavamos particularmente interessados no fato de nossos sujei-
tos rejeitarem nossas sugestdes de que pares como e

eram semelhantes. Estas figuras sdo bastante parecidas com
o tipo de estimulo que nossos colegas da Gestalt usaram para demons-
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trar aquilo que consideravam as leis universais da percep¢do. Em seus
experimentos, nos quais, em geral, foram usados sujeitos educados,
descobriram que essas figuras eram normalmente agrupadas juntas por-
que eram ambas "representativas" da classe abstrata dos circulos. Es-
ses sujeitos ignoraram o trago "individual" de cada uma das figuras,
isolaram o traco principal da "classe geométrica" e tomaram uma de-
cisfo nessa base. Mas quando perguntamos a camponeses se essas fi-
guras eram semelhantes, eles responderam que nfo. Eles percebiam
as figuras como similares aos objetos de seu ambiente e as classifica-
vam de acordo com essa percep¢do. "N&o, elas ndo podem ser seme-
lhantes", disse um camponés, "porque a primeira ¢ uma moeda ¢ a
segunda, uma lua". Sem duvida, sujeitos com pouca instrucido classi-
ficaram esses estimulos com base em sua configuracdo geral, mas ja
ndo podiamos atribuir este modo de classificagdo a qualquer "lei uni-
versal de percepcdo". Este tipo de percepcio por categorias reflete for-
mas de classificagdo de objetos historicamente desenvolvidas e trans-
mitidas. Sujeitos com um nivel maior de educac¢ido podem classificar
tais estimulos com base em uma tnica propriedade "ideal", mas isto
nao ¢ uma realiza¢do natural e inevitavel da mente humana.

O homem pode perceber trés milhdes de matizes diferentes, mas
ha apenas. 16 a 20 nomes para cores. Serd que isso significa que a per-
cepedo e a classificagdo dos matizes variam com os nomes das diferen-
tes cores? Ou melhor, serd que a linguagem e as atitudes praticas em
face das diferentes cores provocam mudangas na maneira pela qual
as pessoas as percebem? Estudamos a percepgdo e a classificagdo das
cores de varios grupos, em nossa populagido de sujeitos, e obtivemos
resultados analogos aqueles obtidos em nossos estudos sobre a per-
cepcdo das figuras geométricas.

Pedimos aos sujeitos de nossos grupos basicos que nomeassem
e classificassem meadas de 1as coloridas. Os sujeitos que nao tinham
recebido qualquer educagdo, especialmente as mulheres, muitas das
quais eram excelentes tecelds, usavam muito poucos nomes de tipos
de cores. Elas rotulavam as pegas coloridas de 1a pelos nomes de obje-
tos de seu ambiente e que possuiam cor semelhante. Por exemplo, cha-
mavam os varios matizes de verde pelos nomes das diferentes plantas:
"cor da grama na primavera", "cor de folhas de amora no verdo", "cor
das peras novas". Quando se pediu a esses sujeitos para agruparem
diferentes barbantes que possuiam cores semelhantes, muitos se recu-
saram taxativamente, afirmando que cada barbante era diferente. Ou-
tros ordenaram em uma série continua de cores, seguindo uma seqiién-
cia de saturacdo de matizes. Este padrao de respostas dadas a meadas
individuais de 13, partindo de uma base particularizada, dominada
visualmente, desapareceu em nossos outros grupos experimentais, cu-
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jas respostas eram dominadas pelos nomes das cores por tipos e que
facilmente classificavam juntas as cores semelhantes.

Nossa série de estudos seguinte pesquisava a maneira pela qual
as pessoas classificavam e faziam generalizagdes acerca dos objetos em
seu mundo cotidiano. Ao contrario de um conjunto de fios de 1a de
diferentes cores ou de figuras geométricas de duas dimensdes, os ob-
jetos em nossa vida diaria raramente s3o classificados com base em
algum atributo fisico comum. Preferencialmente, podem ser classifi-
cados de varias maneiras, e é na natureza dessa variedade que estava-
mos interessados.

Com base em sua pesquisa sobre o desenvolvimento, Vigotskii
fez diversas distingdes entre os tipos de categorias que as criangas usam
em diferentes idades. Durante os primeiros estagios do desenvolvimento
infantil, as palavras ndo sdo um fator de organizagdo na maneira pela
qual a crianga classifica sua experiéncia. Nao dispondo de um princi-
pio légico para agrupar os objetos, a crianga pequena percebe cada
objeto isoladamente. Durante o estagio seguipte de classificacdo, a
crianga comeg¢a a comparar objetos com base em um Unico atributo
fisico, tal como cor, forma ou tamanho. Mas ao fazer essas compara-
¢Oes, a crianga rapidamente perde de vista o atributo que original-
mente havia destacado como base para a selegdo de objetos e o substi-
tui por outro. Em conseqiiéncia, freqiientemente retine em grupo ou
cadeia de objetos que ndo reflete um conceito unificado. A estrutura
logica de tais agrupamentos, de fato, sugere freqiientemente uma fa-
milia na qual um individuo € incluido como "filho" de uma figura
central, uma segunda como "esposa" e assim por diante. Esse tipo
de estrutura de grupo pode ser detectada quando os objetos sdo in-
corporados a uma situagdo geral da qual cada um participa em uma
base individual. Um exemplo de tal agrupamento seria uma refei¢io
na qual a cadeira é usada para sentar-se a mesa, uma toalha ¢ usada
para cobrir a mesa, uma faca, para cortar o pdo, um prato, para rece-
ber o pao e assim por diante.

Esta maneira de agrupar os objetos ndo sé baseia em uma pala-
vra que permita as pessoas isolar um atributo comum e denotar uma
categoria que logicamente subordine todos os objetos. O fator deter-
minante na classificagdo de objetos em situagdes desse tipo é chama-
do percepgdo grafica funcional ou recordacio das relagdes da vida real
entre objetos. Vigotskii descobriu que agrupar objetos de acordo com
suas relagdes em situacdes reais € tipico das antigas pré-escolas e esco-
las elementares.

Quando as criangas chegam a adolescéncia, generalizam mais com
base em suas impressdes imediatas. Ao invés disso, classificam, isolan-
do certos atributos diferentes dos objetos. Cada objeto ¢ posto em uma
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categoria especifica por uma relagdo com um conceito abstrato. Apos
estabelecer um sistema para incluir diversos objetos em uma tnica ca-
tegoria, os adolescentes desenvolvem um esquema conceituai hierar-
quico que expressa um "grau de comunidade" cada vez maior. Por
exemplo, uma rosa é uma flor, uma flor é uma planta, uma planta
¢ parte do mundo organico. Uma vez tendo a pessoa passado para es-
se modo de pensar, ela se concentra primeiramente nas relacdes de
"classe" entre os objetos e ndo na maneira concreta pela qual eles in-
teragem em situagdes reais.

E facil compreender que as leis psicolégicas que governam esse
pensamento taxiondmico diferem integralmente do processo em agao
em que uma pessoa estd generalizando com base na experiéncia con-
creta. O pensamento classificatorio ndo é apenas um reflexo da expe-
riéncia individual, mas uma experiéncia partilhada, que a sociedade
pode comunicar através de seu sistema lingiiistico. Esta confianga em
critérios difundidos na sociedade transforma os processos de pensa-
mento grafico-funcional em um esquema de operagdes semanticas e
logicas, no qual as palavras tornam-se o instrumento principal da abs-
tragdo e da generalizagdo.

Uma vez que toda atividade ¢, inicialmente, fixada nas opera-
¢Oes graficas e praticas, acreditamos que o desenvolvimento do pensa-
mento conceituai, taxionémico, articula-se com as operagdes tedricas
que uma crianga aprende a executar na escola. Se o desenvolvimento
do pensamento taxiondmico depende da escolaridade formal, nés en-
tdo esperariamos ver formas toxiondmicas de abstracido e generaliza-
¢do apenas naqueles sujeitos adultos que estiveram expostos a algum
tipo de escolaridade formal. Uma vez que grande parte dos sujeitos
de nossas pesquisas ou nao tinham freqiientado a escola ou o fizeram
durante um curto periodo, estdvamos curiosos quanto ao principio que
aplicariam para agrupar objetos encontrados em sua vida diaria.

Quase todos os sujeitos ouviram com atencdo as instrugdes e
puseram-se a trabalhar impacientemente. Todavia, com freqiiéncia,
mesmo no comeco, em vez de tentar selecionar objetos semelhantes,
eles continuavam escolhendo objetos que fossem "apropriados a um
fim especifico". Em outras palavras, rejeitavam a tarefa tedrica e a subs-
tituiam por outra, pratica. Esta tendéncia tornou-se aparente logo no
comego de nosso trabalho experimental, quando os sujeitos comega-
ram a avaliar objetos isolados e a nomear sua fun¢do individual. Por
exemplo, "este" era necessario para realizar tais e tais trabalhos e "aque-
le" para outro, diferente. Eles ndo viam necessidade de comparar e
agrupar todos os objetos e de enquadra-los em diferentes classes.

Mais tarde, nas sessdes experimentais, como resultado de nossa
discussdo e das varias perguntas feitas, muitos de nossos sujeitos supe-
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ravam esta tendéncia. Mesmo assim, todavia, eles tendiam a lidar com
a tarefa como um trabalho pratico de agrupar os objetos de acordo
com seu papel em uma situagdo particular, em vez de encara-la como
uma operacio de classificar os objetos de acordo com um atributo co-
mum. Como resultado, cada sujeito agrupava os objetos de uma ma-
neira idiossincratica, dependendo da situagdo grafica particular que
ele tinha em mente. Os grupos concretos que nossos sujeitos criaram
com base nesse pensamento de "situagdo" .eram extremamente resis-
tentes a mudanc¢a. Quando tentavamos sugerir outra maneira de agru-
par os objetos baseada em principios simples, geralmente rejeitavam-
na, insistindo em que tal arranjo nao refletia as relagdes intrinsecas
entre os objetos, e que uma pessoa que adotava tal agrupamento era
estupida. Apenas em raras ocasides admitiam a possibilidade de em-
pregar tal meio de classificagdo, mas mesmo assim faziam-no com re-
lutancia, convencidos de que isso ndo era importante. SO a classifica-
¢do baseada na experiéncia pratica parecia-lhes importante ou
apropriada.

O exemplo seguinte ilustra o tipo de raciocinio que encontramos.

A Rakmat, um camponés analfabeto de 13 anos, proveniente de um dis-
trito distante, foram mostrados desenhos de um martelo, de uma serra, de
uma tora e de uma machadinha. "Sio todos iguais", disse ele; "acho que to-
dos eles devem estar aqui. Veja, se vocé vai serrar, vocé precisa de uma serra,
e se vocé tiver de partir alguma coisa, vocé precisa de um machado. Portanto,
todos eles sio necessarios aqui."

Tentamos explicar a tarefa dizendo: "Veja, vocé tem aqui trés adultos e
uma crian¢a. Ora, é claro que a crianca nio pertence a esse grupo'.

Rakmat respondeu: "Oh! mas o menino deve ficar com os outros! Todos
os trés estiio trabalhando, e se eles tiverem de ficar correndo para pegar coisas,
nunca terminario o trabalho, mas o menino pode fazer isto por eles... O me-
nino aprendera, e isto sera melhor, pois entdo todos serio capazes de traba-
Ihar juntos."

"Veja", dissemos, "vocé tem aqui trés rodas e um par de alicates. Certa-
mente, os alicates e as rodas niio sio semelhantes de nenhuma forma, sio?"

""Nio, eles se ajustam uns aos outros. Sei que os alicates nio se parecem
com as rodas, mas vocé precisara deles se tiver de conservar alguma coisa nas
rodas."

"Mas vocé pode usar uma palavra para as rodas que vocé nio pode usar
para os alicates, nio é verdade?"

"Sim, eu sei disso, mas vocé precisa ter os alicates. Vocé pode suspender
ferro com eles, e é pesado, vocé sabe."

"De qualquer forma, vocé concorda que niio se pode usar a mesma pala-
vra para ambos, rodas e alicates?"

"E claro que nio."

Voltamos ao grupo original que incluia o martelo, a serra, a tora e a ma-
chadinha. "Quais destes vocé chama por uma s6 palavra?"
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"Como assim? Se vocé chamar os trés de 'martelo' isto nio sera correto".
"Mas um homem pegou trés coisas, 0 maneio, a serra e a machadinha,
e disse que eles eram semelhantes."

"Um serrote, um martelo e uma machadinha devem trabalhar juntos.
Mas a tora também deve estar ai!"

"Por que vocé acha que ele pegou estas trés coisas e nao a tora?"

"Provavelmente, ele tem um monte de lenha, mas se ele ficar sem lenha,
nio podera fazer nada."

"E verdade, mas um martelo, uma serra ¢ uma machadinha sao todos
eles ferramentas?"

"Sim, mas mesmo com as ferramentas, ainda precisamos de madeira, pois
de outra forma nio podemos construir nada."

Em seguida, mostraram-se desenhos de um passaro, um rifle, um pu-
nhal e uma bala ao sujeito. Ele observou: "A andorinha nio se encaixa aqui...
Nio, este ¢ um rifle. Ele esta carregado com uma bala e mata a andorinha.
Em seguida, vocé precisa corti-la com o punhal, uma vez que nao ha outra
maneira de fazer isso. O que eu disse antes sobre a andorinha esta errado.
Todas estas coisas devem estar juntas!".

""Mas estas sio armas. E a andorinha?"

"Nio, ela ndo é uma arma."

"Entio, isto quer dizer que estas trés devem estar juntas e a andorinha
niao?"

""Nio, o passaro também deve estar ai. Caso contrario, ndo haveria nada
em que se atirar."

Em seguida, mostraram-se a ele desenhos de um copo, uma cacarola, écu-
los e uma garrafa. Ele disse: "Eles trés combinam, mas eu néo sei por que
vocé pos os 6culos aqui. Bem, mas talvez combinem. Se uma pessoa nio en-
xerga muito bem, tem de por os éculos para jantar."

""Mas. alguém me disse que uma dessas coisas nio pertenceria a este grupo."

Esta tendéncia em contar com operagdes usadas na vida pratica
foi o fator controlador no caso de pessoas analfabetas e que n#o ti-
nham recebido qualquer educacdo. Os sujeitos, cujas atividades ainda
eram dominadas pelo trabalho pratico, mas que tinham recebido al-
guns cursos escolares ou que tinham freqiientado durante certo tem-
po um programa de treinamento, tendiam a misturar modos tedricos
e praticos de generalizacdo. Pessoas que, de alguma forma, eram mais
educadas empregavam a'classificagdo categorica como método de agru-
par os objetos, ainda que tivessem recebido apenas um ou dois anos
de escolaridade. Por exemplo, quando lhes perguntamos dentre os ob-
jetos seguintes — um copo, uma cagarola, oculos e uma garrafa —
quais eram 0s trés que combinavam entre si, imediatamente respon-
deram: "O copo, os oculos e a garrafa devem ficar juntos. Os trés sio
feitos de vidro, mas a cagarola ¢ de metal". Da mesma maneira, quan-
do lhes foi apresentada a série: camelo, carneiro, cavalo e carroga, eles
responderam que "a carroga ndo pertence ao grupo. Todos os outros

50



sdo animais". Eu poderia dar mais exemplos, mas eles se repetem: o
individuo escolhia atributos isolados para sua generalizagido (tais co-
mo "vidro") e usava um nome genérico para subordinar a ele os dife-
rentes objetos (tais como "animais").

Uma maneira um pouco diferente de caracterizar estes resulta-
dos consiste em dizer que a fun¢@o primaria da linguagem muda a
medida que aumenta a experiéncia educacional da pessoa. Quando
as pessoais empregam uma situagdo concreta como meio de agrupar
os objetos, parece que estdo usando a linguagem apenas para ajuda-
las a relembrar e reunir os componentes da situagdo pratica mais do
que para permitir que formulem abstragdes ou generalizagdes. Isto ge-
rou o problema de se saber se os termos abstratos em sua linguagem,
tais como "instrumento", "receptaculo" ou "animal" tinham, na rea-
lidade, para eles, um significado mais concreto do que para os sujei-
tos mais educados. A resposta revelou-se positiva. Um exemplo:

Apresentamos a trés sujeitos (1-2-3) desenhos de um machado, uma ser-
ra e um martelo, e perguntamos: "Diiia vocé que estas coisas sdo ferramen-
tas?" Todos os trés responderam que sim. Perguntamos ainda:

"O que é que vocé acha de uma tora?"

1 — "Ela também combina com eles. Fabricamos todo tipo de coisas com
toras — cabos, portas e os cabos das ferramentas."
2 — "Dizemos que uma tora é uma ferramenta porque ela trabalha com

as ferramentas para fabricar coisas. Os pedacos da tora fazem parte da fabrica-
¢do das ferramentas."”

"Mas", retrucamos, "alguém disse que uma tora ndo é um instrumento,
pois ela ndo serra nem corta'

3 — "Isto deve ter sido dito por algum louco! Afinal de Contas, vocé
precisa da tora para as ferramentas; com o ferro ela pode cortar."”

"Mas ndo posso dar a madeira o nome de ferramenta?"

3 — "Sim, pode — pode fazer os cabos com ela.”

"Mas vocé pode, de fato, dizer que a madeira ¢ uma ferramenta?"

— "Ela é! Mastros sdo feitos com ela, cabos. Chamamos todas as coisas

de que precisamos de 'ferramentas'."

"Nomeie todas as ferramentas que vocé puder."

3 — "Um machado, uma charrete e também a drvore a que amarramos
o cavalo se nao houver nenhum poste nas imediacoes. Olhe, se ndo houvesse
esta tdbua aqui, nds ndo poderiamos manter a dgua nesta vala de irrigagdo.
Portanto, ela também é um instrumento, assim como a madeira usada para
fazer um quadro-negro."”

"Nomeie todos os instrumentos usados para fazer coisas."”

1 — "Nos temos um ditado: dé uma olhada nos campos e vocé verd ins-
trumentos."
3 — "Martelo, machado, serra, canga, arreios e a tira de couro usada na

sela."”
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"Vocé pode realmente chamar a madeira de instrumento?"
— "E claro que sim! Se ndo tivermos madeira para usar com o macha-
do, ndo poderemos arar e nem construir uma carroga."”

As respostas deste grupo foram tipicas do grupo de analfabetos
com o qual estavamos trabalhando, e indicaram que, na tentativa de
definir o significado abstrato, genérico de uma palavra, os sujeitos co-
mecavam incluindo coisas que, de fato, pertenciam a classe designa-
da. Logo, porém, excederam os limites da classe e acrescentaram obje-
tos simplesmente encontrados com itens que eram membros da classe
designada, ou objetos que poderiam ser considerados uteis em uma
situagdo imaginada, na qual tais itens eram usados. As palavras tinham,
para essas pessoas, uma func¢do inteiramente diferente da que tinham
para as pessoas instruidas. Nao eram usadas para codificar os objetos
em esquemas conceituais, mas para estabelecer as inter-relagdes entre
as coisas.

Quando nossos sujeitos adquiriram alguma educagdo e tiveram
participagdo em discussdes coletivas de questdes sociais importantes,
rapidamente fizeram a transi¢do para o pensamento abstrato. Novas
experiéncias e novas idéias mudam a maneira de as pessoas usarem
a linguagem, de forma que as palavras tornam-se o principal agente
da abstracao e da generalizagdo. Uma vez educadas, as pessoas fazem
uso cada vez maior da classificagdo para expressar idéias acerca da
realidade.

Esse trabalho sobre a defini¢do das palavras, quando acrescenta-
do aquele sobre a classificagdo, leva-nos a conclusio de que os modos
de generalizagio, tipicos do pensamento de pessoas que vivem em uma
sociedade na qual suas atividades s8o dominadas por fung¢des praticas
rudimentares, diferem dos modos de generalizagdo dos individuos for-
malmente educados. Os processos de abstracdo e generalizagdo nio
sdo invariaveis em todos os estagios do desenvolvimento socio-
econdémico e cultural. Pelo contrario, tais processos sdo produto do am-
biente cultural.

Com base nos resultados que mostram uma mudang¢a na manei-
ra pela qual as pessoas classificam os objetos encontrados em sua vida
diaria, averiguamos minuciosamente se, quando as pessoas adquirem
os codigos verbais e ldgicos que lhes permitem abstrair os tragos es-
senciais dos objetos e subordina-los a classes, seriam também capazes
de executar um pensamento 1dgico mais complexo. Se as pessoas agru-
pam os objetos e definem as palavras com base em experiéncias prati-
cas, poder-se-ia esperar que a conclusdo que tiram de uma premissa
dada em problema légico dependeria também de sua experiéncia pra-
tica imediata. Isto dificultaria, e talvez até tornasse impossivel, a aqui-
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sicdo de um novo conhecimento, de maneira discursiva e logico-verbal.
Tal mudanga representaria a transi¢do da consciéncia sensivel para a
racional, fendmeno que os autores marxistas classicos consideram co-
mo um dos mais importantes na histéria humana.

A presencga de conceitos tedricos gerais, aos quais estdo subordi-
nados outros mais praticos, cria um sistema logico de codigos. A me-
dida que o pensamento tedrico se desenvolve, o sistema torna-se cada
vez mais complicado. Além das palavras, que assumem uma estrutura
conceituai complexa, e das sentengas, cuja estrutura logica e gramati-
cal permite que funcionem como base do juizo, este sistema inclui
também "expedientes" logicos e verbais mais complexos que lhe per-
mite realizar as operagdes de dedugdo e inferéncia, sem nexo de de-
pendéncia com a experiéncia direta.

Um expediente especifico que surge ao longo do desenvolvimen-
to cultural é o raciocinio silogistico, no qual um conjunto de juizos
individuais da origem a conclusdes necessariamente objetivas. Duas
sentengas, sendo que a primeira delas constitui a proposicdo geral e
a segunda fornece a proposicéo especifica, abrangem a premissa maior
e a premissa menor do silogismo. Quando adultos instruidos ouvem,
juntas, as duas premissas de um silogismo, eles ndo as percebem co-
mo duas frases isoladas em justaposi¢do. Eles as "ouvem" como uma
relagdo 16gica implicando uma conclus@o. Por exemplo, eu posso dizer:

"Metais preciosos nao enferrujam.

O ouro é um metal precioso.”

A conclus@o "O ouro ndo enferruja" parece tdo dbvia que mui-
tos psicdlogos ficaram propensos a encarar a extragdo de tal conclusdo
logica como uma propriedade basica da consciéncia humana. Os fe-
nomendlogos ou partidarios da escola de Wurzburg, por exemplo, fa-
lavam dos "sentimentos logicos" e inferiam que tais sentimentos exis-
tiam ao longo da histéria da humanidade. Piaget levantou duvidas
acerca da ubiqiiidade de tais "sentimentos logicos" em seus estudos
do desenvolvimento das operagdes intelectuais. Mas na ocasido em que
fizemos nossos estudos ninguém se tinha preocupado em determinar
se tais esquemas logicos eram ou ndo invariaveis em diferentes esta-
gios da histdria e do desenvolvimento social. Por isso, nds nos atribui-
mos a tarefa de estudar as respostas de nossos sujeitos aos problemas
do raciocinio dedutivo.

Para determinar se os juizos das pessoas eram formados com base
na légica da premissa maior e da premissa menor ou se elas tiravam
conclusdes a partir de sua propria experiéncia pratica, criamos dois ti-
pos de silogismo. Primeiramente, incluimos silogismos cujo contetudo
era extraido da experiéncia pratica imediata das pessoas. Em seguida,
criamos silogismos cujo conteudo estava divorciado de tal experiéncia,
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de forma que as conclusdes s6 poderiam ser tiradas com base na de-
ducao logica.

Estavamos temerosos de que se os nossos sujeitos ndo percebes-
sem a premissa maior e a premissa menor como partes de um unico
problema, poderiam esquecer ou distorcer cada elemento do proble-
ma, e, nesse caso, sua conclusdo seria baseada em outras provas que
nio aquelas que haviamos apresentado. Para evitar esta possibilidade,
desenvolvemos um procedimento no qual apresentamos, em primei-
ro lugar, as premissas maior e menor e, em seguida, pedimos aos su-
jeitos que repetissem o silogismo inteiro. Prestamos atencdo particu-
larmente as distor¢des na premissa e a qualquer pergunta do sujeito.
Estas distor¢des seriam uma prova evidente da extens@o na qual os si-
logismos foram percebidos como um sistema unificado. Depois que
um sujeito se tornava capaz de repetir corretamente um silogismo, pros-
seguiamos para ver se ele conseguia tirar a conclusio correta.

Uma das primeiras coisas que descobrimos foi que os sujeitos anal-
fabetos freqiientemente ndo percebiam a relagdo logica entre as par-
tes do silogismo. Para eles, cada uma das trés frases separadas consti-
tuia um juizo isolado. Isto se manifestava quando os sujeitos tenta-
vam repetir as sentengas separadas do problema, porque eles as re-
lembravam como se niao fossem relacionadas e separadas, freqiiente-
mente simplificando-as e modificando sua forma. Em muitos casos,
as sentencas virtualmente perdiam todo o carater silogistico.

Isto pode ser demonstrado com exemplos de sujeitos aos quais
foi apresentado o seguinte silogismo:

"Os metais preciosos ndo enferrujam.
0 ouro ¢ um metal precioso.
Ele enferruja ou nao?"

As lembrangas dos trés sujeitos foram as seguintes:

1 — "Enferrujam ou niio os metais preciosos?
Enferruja ou nao o ouro?"
2 — "Os metais preciosos enferrujam.

O ouro precioso enferruja.

Enferruja ou nio o ouro precioso?
Enferrujam ou nido os metais preciosos?
Enferruja ou ndo o ouro precioso?"

3 — "Estes sido todos preciosos.

O ouro é também precioso.

Enferruja ele ou nao?"

Estes exemplos revelam que os silogismos nao foram percebidos
pelos sujeitos como um sistema légico urificado. As diferentes partes
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do silogismo foram relembradas como frases isoladas, ndo-relacionadas
logicamente. Alguns sujeitos apreendiam a forma interrogativa da 1l-
tima sentenca, que era entdo transferida para a formulagdo das duas
premissas. Em outros casos, a questdo formulada no silogismo foi re-
petida independentemente da premissa precedente. Assim, a ques-
tdo foi percebida como ndo-relacionada com as duas premissas
inter-relacionadas.

Esses resultados fizeram-nos constatar que outros estudos sobre
as operagdes logicas impunham-nos a tarefa de efetuar, com nossos
sujeitos, um trabalho preliminar e suas inter-relagdes, de forma a le-
var os sujeitos a focalizar suas atengdes nessas relagdes e, assim, lem-
brar melhor o problema basico, quando chegasse o momento de tirar
uma dedugdo. Neste ultimo trabalho, comparamos o raciocinio nos
silogismos com contetidos familiares e ndo-familiares. Quando os si-
logismos eram extraidos da experiéncia pratica do sujeito, nossa Gnica
transformag@o consistia em mudar as condi¢des particulares as quais
eles se aplicavam. Por exemplo, um silogismo desse tipo seria:

"O algoddo cresce bem onde é quente e seco.
A Inglaterra ¢ fria e umida.
Pode o algodao crescer ai ou nao?"

O segundo tipo de silogismo incluia material com o qual os su-
jeitos ndo estavam familiarizados, de forma que suas inferéncias eram
puramente teodricas. Por exemplo:

"No extremo norte, onde ha neve, todos os ursos sdo brancos.

Novaya Zemeya estd no extremo norte.

Qual a cor dos ursos nesse lugar?"

Os sujeitos que viviam nas condigdes mais atrasadas freqiiente-
mente se recusavam a fazer qualquer tipo de inferéncia mesmo no pri-
meiro tipo de silogismo. Tornavam-se propensos a declarar que nunca
tinham estado em tais lugares e que néo sabiam se o algoddo crescia
ou ndo em tal lugar. S6 apds longa discussdo, quando eram solicitados
a responder com base naquilo que as palavras sugeriam, relutantemente
concordavam em tirar uma conclusdo: "De suas palavras concluimos
que o algoddo nao pode crescer 14, se o lugar ¢ frio e timido. Quando
o lugar ¢ frio e umido, o algoddo ndo cresce bem."

Tais sujeitos recusaram-se, quase totalmente, a fazer inferéncia
no segundo tipo de silogismo. De maneira geral, recusaram-se a acei-
tar a premissa maior, declarando: "Eu nunca estive no norte e nunca
vi ursos." Um dos nossos sujeitos nos disse: "Se vocé quer uma respos-
ta a esta questdo, deveria perguntar a quem tenha estado 14 e tenha
visto ursos." Freqlientemente, ignoravam a premissa dada e a substi-
tuiam por seu proprio conhecimento, dizendo coisas assim: "Ha tipos
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diferentes de ursos. Se um urso nasceu castanho, ele continuara as-
sim." Em suma, em cada caso eles evitavam resolver a tarefa.

Essas reagdes repetiram-se em nossa discussdo com um aldedo de
37 anos. Apresentamos o silogismo: "O algodio s6 pode crescer onde
¢é seco e quente. A Inglaterra ¢ fria e tmida. Pode o algodao crescer ai?"

"Eu nio sei."

"Pense a respeito."

"Eu s6 estive na regido de Kashgar. Nada conheco além disso."

"Mas com base no que eu lhe disse, pode o algoddo crescer 1a?"

"Se a terra é boa, o algodao crescera la, mas se o lugar é imido e pobre,
nio crescera. Se o local é como a regido de Kashgar, o algodio crescera tam-
bém. Se o solo é solto, ele também crescerd, é claro."

O silogismo ¢ entdo repetido; "O que vocé pode concluir de mi-
nhas palavras?"

"Se 14 € frio, ele ndo crescera. Se o solo é solto e bom, entdo ele crescera."

"Mas o que é que minhas palavras sugerem?"

"Bem, nés mul¢umanos, nos da regido de Kashgar, nés somos ignoran-
tes, nunca estivemos em parte alguma; portanto, nio sabemos se la ¢ frio ou
quente."

Outro silogismo foi apresentado: "No extremo norte, onde ha
neve, todos os ursos sdo brancos. Novaya Zemeya esta no extremo nor-
te e sempre ha neve la. De que cor sdo os ursos de 1a?"

"Ha diferentes tipos de ursos."

O silogismo foi repetido.

"Eu nio sei. Eu vi um urso castanho, eu nunca vi outro... Cada lugar
tem seus proprios animais; se é branco, eles serio brancos; se é amarelo, eles
serdo amarelos."

"Mas que tipo de ursos ha em Novaya Zemeya?"

"No6s sempre falamos s6 daquilo que vimos; nés niao falamos daquilo
que niao vimos."

"Mas o que minhas palavras sugerem?"

O silogismo foi repetido.

"Bem, a coisa € assim: nosso czar nio é como o seu, € 0 seu niao ¢ como
0 nosso. Suas palavras podem ser respondidas apenas por alguém que tenha
estado 14, e se uma pessoa nio esteve la nio pode dizer coisa alguma com
base em suas palavras."
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"Mas com base em minhas palavras, no norte, onde sempre ha neve, os
ursos sdo brancos, pode vocé deduzir que tipo de ursos existe em Novaya Ze-
meya?"

"Se um homem tiver sessenta ou oitenta anos e tiver visto um urso bran-
co e disser algo a respeito, podemos acreditar nele, mas eu nunca vi um urso
branco e por isso eu nio posso dizer. Esta ¢ minha iltima palavra. Aqueles
que viram podem contar, e aqueles que nio viram nada podem dizer!"

Neste ponto, um jovem de Uzbek por vontade propria ofereceu
sua resposta:

"De suas palavras subentende-se que os ursos de li sio brancos."
"Bem, qual de vocés esta certo?"

O primeiro sujeito respondeu:

"O que o chefe sabe fazer, ele faz. O que eu sei, eu digo, e nada além
disso!"

Os resultados de varias entrevistas desse tipo parecem particular-
mente claros: o processo de raciocinio e deducdo, associado a expe-
riéncia pratica imediata, domina as respostas de nossos sujeitos anal-
fabetos. Essas pessoas fizeram julgamentos excelentes de fatos que nao
estavam diretamente relacionados com elas, ¢ podiam tirar todas as
conclusdes envolvidas de acordo com as regras da logica, revelando mui-
ta inteligéncia verbal. Todavia, tdo logo tinham de mudar para um
sistema de pensamento teorico, trés fatores substanciais limitavam sua
capacidade. O primeiro era uma suspeita em relagdo as premissas ini-
ciais que ndo eram produto de sua experiéncia pessoal. Isto lhes tor-
nava impossivel o uso de tais premissas como ponto de partida. Em
segundo lugar, ndo aceitavam tais premissas universais. Pelo contra-
rio, tratavam-nas como uma afirmagdo particular, refletindo um feno-
meno particular. E finalmente, como resultado desses dois fatores, os
silogismos desintegravam-se em trés proposi¢des particulares isoladas,
sem uma logica unificada, e ndo dispunham de meios para moldar
o pensamento em um sistema. Na auséncia de tal estrutura ldgica,
os sujeitos tinham de resolver seus problemas ou adivinhando ou
referindo-se a sua propria experiéncia. Embora nossos grupos de cam-
poneses analfabetos pudessem usar objetivamente as relagdes logicas
caso fosse possivel contar com sua propria experiéncia, podemos con-
cluir que ndo tinham adquirido o silogismo como um instrumento
para executar inferéncias logicas.

Como em todas as outras pesquisas realizadas por nds, o quadro
mudava claramente quando voltdvamos nossa atengdo para os sujeitos
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instruidos, os quais respondiam a esses silogismos logicos tanto quan-
to nos. Eles imediatamente extraiam a conclusdo correta, e para nos
obvia, de cada um dos silogismos apresentados, independentemente
da correcdo real das premissas ou de sua aplicagdo a experiéncia ime-
diata do sujeito.

Eu me limitei a descrever sumariamente apenas trés tipos de ex-
perimentos, parte de um conjunto mais amplo realizado no decorrer
de nossas duas expedi¢des. Tais experimentos foram seguidos por ana-
lises cuidadosas da solugdo de problemas e do raciocinio, da imagina-
¢do, da fantasia e das maneiras pelas quais os informantes avaliavam
suas proprias pefsonalidades. Nds apelidamos essas ultimas observa-
¢oes de "experimentos anticartesianos", porque descobrimos que a au-
toconsciéncia critica era o produto final de um desenvolvimento psi-
coldgico socialmente determinado e ndo seu ponto de partida prima-
rio, como a idéia de Descartes nos levaria a acreditar. Nao repetirei
todos os detalhes desses experimentos, porque o padrdo permaneceu
constante ao longo da sua execugdo. Em todos os casos, descobrimos
que mudangas nas formas praticas de atividade, e especialmente a reor-
ganizagdo da atividade baseada na escolaridade formal, produziram
alteragdes qualitativas nos processos de pensamento dos individuos es-
tudados. Além disso, pudemos estabelecer que mudangas basicas na
organizagdo do pensamento podiam ocorrer era um tempo relativa-
mente curto, quando havia suficientes mudangas agudas nas circuns-
tancias historico-sociais, tais como as que ocorreram apos a Revolugdo
de 1917.
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Uma Contribui¢io a Teoria do
Desenvolvimento da Psique Infantil

Alexis N. Leontiev

Para esclarecer o problema tedrico das for¢as motivadoras do de-
senvolvimento da psique infantil, precisamos, primeiro, compreender
o que determina o carater psicoldgico da personalidade, em qualquer
estagio de seu desenvolvimento.

O primeiro ponto a ser estabelecido ¢ o seguinte: durante o de-
senvolvimento da crianca, sob a influéncia das circunstancias concre-
tas de sua vida, o lugar que ela objetivamente ocupa no sistema das
relagdes humanas se altera.

Tentaremos demonstrar isso por meio de uma descri¢do dos esta-
gios reais pelos quais passa uma crianca em seu desenvolvimento.

A infancia pré-escolar é o periodo da vida em que o mundo da
realidade humana que cerca a crianga abre-se cada vez mais para ela.
Em toda sua atividade e, sobretudo, em seus jogos, que ultrapassaram
agora os estreitos limites da manipulagdo dos objetos que a cercam,
a crianga penetra um mundo mais amplo, assimilando-o de forma efi-
caz. Ela assimila o mundo objetivo como um mundo de objetos hu-
manos reproduzindo a¢des humanas com eles. Ela guia um "carro",
aponta uma "pistola", embora seja realmente impossivel andar em
seu carro ou atirar com sua arma. Mas neste ponto de seu desenvolvi-
mento isto é irrelevante para ela, porque suas necessidades vitais sdo
satisfeitas pelos adultos, independentemente da produtividade con-
creta de seus atos.
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Uma crianca reconhece sua dependéncia das pessoas que a cer-
cam diretamente. Ela tem de levar em conta as exigéncias, em relagio
a seu comportamento, das pessoas que a cercam, porque isto realmente
determina suas relagdes pessoais, intimas, com essas pessoas. Nao ape-
nas seus éxitos e seus malogros dependem dessas relagdes, como suas
alegrias e tristezas também estio envolvidas com tais relagdes e tém
a forga de motivagao.

Durante esse periodo da vida de uma crianga, o mundo a seu
redor se decompde como s¢ fosse em dois grupos. Um grupo consiste
em pessoas inteiramente relacionadas com ela, sendo que as relagdes
com elas determinam suas relagdes com todo o resto do mundo. Essas
pessoas sdo sua mie, seu pai, ou aquelas que ocupam lugares junto
a crianga. Um segundo circulo, mais amplo, ¢ formado por todas as
demais pessoas, sendo que as relagdes com essas sdo mediadas pelas
relagdes que ela estabeleceu no primeiro circulo, mais estreito. E isto
ndo é tdo simples quando uma crianga em idade pré-escolar, criada
em uma familia, é posta em um jardim de infancia.

Seu modo de vida parece mudar radicalmente, e em uma certa
medida isto é verdade, mas psicologicamente sua atividade permane-
ce como antes, dentro de seus muito importantes limites basicos.

Todos nos sabemos como sdo incomparaveis as relagdes das crian-
cas dessa idade com suas professoras da escola maternal, quao neces-
saria é para as criangas a atengdo da professora e quao freqlientemente
elas recorrem a sua mediagdo em suas relagdes com outras criangas de
sua idade. Pode-se dizer que as relagdes com a professora fazem parte
do pequeno e intimo circulo dos contatos das criangas.

As relagdes de uma crianga dentro de um grupo de criangas sdo
também peculiares. Os vinculos que as criangas de trés a cinco anos
estabelecem entre si constituem ainda, em grande parte, o elemento
pessoal — "privado", por assim dizer — em seu desenvolvimento, que
conduz a um verdadeiro espirito de grupo. Nesse aspecto, a professora
desempenha o papel principal — mais uma vez em virtude de suas
relagdes pessoais com as criangas.

Quando examipamos de perto todos esses tracos da crianca em
idade pré-escolar, ndo é dificil descobrir a base geral que os une. Essa
¢ a posicdo real da crianga, a partir da qual o mundo das rela¢des hu-
manas se desdobra diante dela, posi¢do governada pela situacio obje-
tiva que a crianga ocupa nessas relagdes.

Uma crianga de seis anos pode ler muito bem e, em certas cir-
cunstancias, seu conhecimento pode ser relativamente grande Ist«.
todavia-, em si-mesmo, ndo apaga — e ndo pode fazé-lo — o elemen -
to infantil, o elemento verdadeiramente pré-escolar que existe nela.
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Pelo contrario, algo imaturo colore todo o seu conhecimento. Quando
porém as relagdes vitais basicas da crianga sd3o reestruturadas, como
quando, por exemplo, ela tem a seu encargo uma irmézinha e sua mée
a trata como sua auxiliar, como participante da vida adulta, todo o
mundo se abre de forma bastante diferente. Nao importa que ela ain-
da saiba pouco, quanto mais depressa ela der aquilo que ela sabe um
novo significado, mais rapidamente seu carater psiquico geral se
modificara.

Em casos normais, a transicdo do periodo pré-escolar da infancia
para o estagio subseqiiente do desenvolvimento da vida psiquica ocorre
em conexdo com a presenga da crianga na escola.

E dificil exagerar a significagio deste fato na vida infantil. Todo
o sistema de suas relagdes é reorganizado. E claro que o ponto essen-
cial ndo consiste no fato de o escolar, em geral, ser obrigado a fazer
alguma coisa; mesmo antes de entrar na escola a crianga ja tem obri-
gagdes. O ponto essencial é que agora ndo existem apenas deveres pa-
ra com os pais e os professores, mas que ha, objetivamente, obrigagdes
para com a sociedade. Estes sdo deveres de cujo cumprimento depen-
dera sua situagdo na vida, suas fungdes e papéis sociais e, por isso, o
conteido de toda a sua vida futura.

A crianga esta consciente disso? Ela o sabe, € claro, ¢ comumen-
te, muito antes de entrar na escola. Mas estas exigéncias s adquirem
um sentido real, psicologicamente eficaz, quando ela comeca a estu-
dar. Inicialmente, além disso, as obrigagdes surgem ainda sob forma
muito concreta, a saber, sob a forma de exigéncias do professor e do
diretor da escola.

Quando se senta para preparar suas licdes, a crianga sente-se, tal-
vez pela primeira vez, ocupada com um assunto muito importante.
Em casa, os irmaos menores sdo proibidos de incomoda-la, e mesmo
os adultos, as vezes, sacrificam suas proprias ocupagdes para dar-lhe
a oportunidade de trabalhar. Isto ¢ muito diferente de seus jogos e
ocupagdes anteriores. O proprio lugar de sua atividade na vida adul-
ta, na vida "verdadeiramente real" que a cerca, torna-se diferente.

Pode-se ou ndo comprar um brinquedo para a crianga, mas é im-
possivel nao lhe comprar um livro de texto ou de exercicios. Por isso,
a crianca pede que lhe seja comprado um livro escolar de forma dife-
rente daquela que ela emprega para pedir que um brinquedo lhe seja
dado. Esses pedidos tém um sentido diferente ndo apenas para os pais,
mas também para a propria crianga.

O ponto principal, finalmente, ¢ que agora as relagdes intimas
da crianga perdem seu papel anterior determinante no circulo mais
amplo de seus contatos. Sao determinados agora por essas relagdes mais
amplas. Por boas que sejam as relagdes "domésticas", intimas, qiie a
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crianga sente por si mesma, uma nota ma dada pelo professor, por
exemplo, inevitavelmente projeta uma sombra sobre elas. Tudo ¢ muito
diferente do que era antes do inicio da escola. E bastante diferente
de uma queixa da professora do jardim de infancia. A prdpria marca
cristaliza as novas relagdes, por assim dizer, ¢ a nova forma de contato
que a crianga inicia.

Niao se pode permitir que nada em seu comportamento irrite a
professora: "Vocé nao pode bater com a tampa da escrivaninha, nem
mesmo uma vez; ndo pode falar com o vizinho durante a aula; vocé
pode tentar com muito, muito afinco conquistar as boas gragas da pro-
fessora, mas mespao assim ela lhe dard uma nota baixa por escrever
os nomes das flores e dos passaros com letras maitsculas na prova de
ditado, mesmo quando vocé lhe da a desculpa de que todo mundo
em casa ¢ no jardim de infincia aceitava: 'Eu nfo fiz de proposito’,
'Eu nfo sabia', 'Eu pensei que estava certo'." E aquilo que nds, adul-
tos, chamamos de objetividade da nota escolar.

Além disso, mesmo que o aluno compreenda mais tarde que nem
"rosa" nem "sol" se escrevem com letra maitiscula e mesmo que rece-
ba uma boa nota, at¢ mesmo a nota maxima, na préoxima prova de
ditado, mesmo quée a professora o elogie por seus progressos, ainda
assim a nota baixa recebida ndo desaparecera do caderno de exercicios
ou da caderneta escolar por causa disso tudo; a nova nota boa sera posta
ao lado da ma, ndo em seu lugar.

A transicdo para um novo estagio no desenvolvimento da vida
e da consciéncia de uma crianga ocorre seguindo o mesmo padrio in-
terior. Para o aluno adolescente, esta transi¢do esta associada com uma
inclusdo nas formas de vida social acessiveis a ele (envolvimento em
certos encargos sociais que nao sdo de carater especialmente infantil,
a organizagdo dos Jovens Pioneiros, uma nova satisfagdo nos grupos
dedicados a passatempos). Ao mesmo tempo, o verdadeiro lugar que
a crianga ocupa na vida diaria dos adultos que a cercam, bem como
nos negocios da familia, também se altera. Agora sua "capacidade fisi-
ca, seu conhecimento e suas habilidades colocam-na, as vezes, em pé
de igualdade com os adultos, e até mesmo fazem-na sentir-se supe-
rior em relagdo a uma ou outra coisa. Um menino que, as vezes, ¢
reconhecido como aquele que pde em ordem as ferramentas, pode ser
o mais forte da familia, mais forte que sua mae e suas irmas, e ¢ cha-
mado para ajudar quando se faz necessario o auxilio de um homem,
e, por vezes, ele é no lar o principal comentarista dos acontecimentos
publicos.

Do ponto de vista da consciéncia, essa transi¢do para a idade da
escola secundaria é marcada pelo crescimento de uma atividade criti-
ca em face das exigéncias, do comportamento e das qualidades pes-
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soais dos adultos, e pelo nascimento de novos interesses que sdo, pela
primeira vez, verdadeiramente tedricos. Surge a necessidade no aluno
da escola secundaria de conhecer ndo apenas a realidade que o cerca
mas de saber também o que é conhecido acerca dessa realidade.

A uma primeira e superficial vista pode parecer que ndo ha mu-
dangas no lugar ocupado por um escolar no sistema das relagdes hu-
manas, no fim do periodo da infincia e juventude, com sua transi¢ao
para um emprego. Mas isto é apenas aparentemente. O jovem que
¢ hoje simplesmente um diligente iniciante, orgulhoso e satisfeito em
sua consciéncia de ser um trabalhador, torna-se amanhi um dos en-
tusiastas da produc@o avangcada. Embora permanecendo um trabalha-
dor, ele ocupa agora um novo lugar. Sua vida adquiriu novo conteu-

do, e isto significa que compreende o mundo todo sob nova forma.

A mudanca do lugar ocupado pela crianga no sistema das rela-
¢Oes sociais € a primeira coisa que precisa ser notada quando se tenta
encontrar uma resposta ao problema das forgas condutoras do desen-
volvimento de sua psique. Todavia, esse lugar, em si mesmo, nido de-
termina o desenvolvimento: ele simplesmente caracteriza o estagio exis-
tente ja alcangado. O que determina diretamente o desenvolvimento
da psique de uma crianga ¢ sua propria vida e o desenvolvimento dos
processos reais desta vida — em outras palavras: o desenvolvimento
da atividade da crianga, quer a atividade aparente, quer a atividade
interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez, depende de suas con-
digdes reais de vida.

Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, nds devemos,
por isso, comegar analisando o desenvolvimento da atividade da crianga,
como cla é construida nas condigdes concretas de vida. S6 com este
modo de estudo pode-se elucidar o papel tanto das condigdes exter-
nas de sua vida, como das potencialidades que ela possui. S6 com esse
modo de estudo, baseado na analise do conteudo da prdpria ativida-
de infantil em desenvolvimento, ¢ que podemos compreender de for-
ma adequada o papel condutor da educacido e da criagdo, operando
precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da realidade,
e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia.

Todavia, a vida, ou a atividade como um todo, nido é construida
mecanicamente a partir de tipos separados de atividades. Alguns ti-
pos de atividade sdo os principais em um certo estagio, e sdo da maior
importancia para o desenvolvimento subseqiiente do individuo, e ou-
tros tipos sdo menos importantes. Alguns representam o papel princi-
pal no desenvolvimento, e outros, um papel subsidiario. Devemos, por
isso, falar da dependéncia do desenvolvimento psiquico em relagéo a
atividade principal e nfo a atividade em geral.
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Conseqiientemente, podemos dizer que cada estagio do desen-
volvimento psiquico caracteriza-se por um relagdo explicita entre a
crianga e a realidade principal naquele estagio e por um tipo preciso
e dominante de atividade.

O critério de transicdo de um estagio para outro € precisamente
a mudancga do tipo principal de atividade na relagdo dominante da
crianga com a realidade.

O que ¢ "tipo principal de atividade?"

indices puramente quantitativos ndo constituem, de forma algu-
ma, critério para se estabelecer a atividade principal. Ela ndo é sim-
plesmente aquela encontrada mais freqiientemente em um certo es-
tagio do desenvolvimento, a atividade a qual a crianca dedica muito
tempo.

Chamamos "atividade principal" da crianga a caracterizada pe-
los trés atributos seguintes:

1. Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de ativi-
dade e dentro da qual eles sdo diferenciados. Por exemplo, a
instrugdo jno sentido mais estreito do termo, que se desenvolve
em primeiro lugar ja na infdncia pré-escolar, surge inicialmente
no brinquedo, isto é, precisamente na atividade principal des-
te estagio do desenvolvimento. A crianga comega a aprender
de brincadeira.

2. A atividade principal é aquela na qual processos psiquicos par-
ticulares tomam forma ou sao reorganizados. Os processos in-
fantis da imaginagdo ativa, por exemplo, sao inicialmente mol-
dados no brinquedo e os processos de pensamento abstrato,
nos estudos. Dai ndo se segue, porém, que a modelagem ou
a reestruturagdo de todos os processos psiquicos s6é ocorra du-
rante a atividade principal. Certos processos psiquicos ndo sdo
diretamente modelados e reorganizados durante a propria ati-
vidade principal, mas em outras formas de atividade geneti-
camente ligadas a ela. Os processos de observagio e generali-
zagdo das cores, por exemplo, ndo sdo moldados, durante a
infancia pré-escolar, no proprio brinquedo, mas no desenho,
nos trabalhos de aplicagdo de cores etc.; isto é, em formas de
atividades que sé estdo associadas a atividade ludica em suas
origens.

3. A atividade principal é a atividade da qual dependem, de for-
ma intima, as principais mudangas psicologicas na personali-
dade infantil, observadas em um certo periodo de desenvolvi-
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mento. E precisamente no brinquedo que a crianga, no perio-
do pré-escolas, por exemplo, assimila as fungoes sociais das pes-
soas e os padrées apropriados de comportamento ("O que é
um soldado do Exército vermelho?", "O que fazem em uma
fabrica o diretor, o engenheiro e o operdrio?"), e este é um
momento  muito  importante  de  modelagem  de  sua
personalidade.

A atividade principal ¢ entdo a atividade cujo desenvolvimento
governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos
tragos psicoldgicos da personalidade da crianga, em um certo-estagio
de seu desenvolvimento.

Os estagios do desenvolvimento da psique infantil, todavia, ndo
apenas possuem um conteudo preciso em sua atividade principal, mas
também uma certa seqiiéncia no tempo, isto é, um liame preciso com
a idade da crianga. Nem o conteudo dos estagios nem sua seqiiéncia
no tempo, porém, sdo imutaveis ¢ dados de uma vez por todas.

O caso ¢ que cada nova geragdo e¢ cada novo individuo perten-
cente a uma certa geragdo possuem certas condigdes ja dadas de vida,
que produzem também o conteudo de sua atividade possivel, qual-
quer que seja ela. Por isso, embora notemos um certo carater periodi-
co no desenvolvimento da psique da crianga, o contetido dos estagios,
entretanto, ndo ¢, de forma alguma, independente das condi¢des con-
cretas nas quais ocorre o desenvolvimento. E dessas condi¢des que esse
conteudo depende primariamente.

As condigdes historicas concretas exercem influéncia tanto sobre
o contetido concreto de um estagio individual do desenvolvimento,
como sobre o curso total do processo de desenvolvimento psiquico co-
mo um todo. Exemplificando, podemos citar a duragéo e o conteudo
<lo periodo de desenvolvimento que constituem, por seu envolvimen-
to na vida social e de trabalho, a preparagdo de uma pessoa; isto &,
o periodo de criagdo e o de treinamento estdo historicamente longe
de ser sempre os mesmos. Sua duragdo varia de época para época,
.llongando-se a medida que as exigéncias da sociedade fazem este pe-
riodo crescer.

Assim, embora os estagios do desenvolvimento também se des-
dobrem ao longo do tempo de uma certa forma, seus limites de ida-
de, todavia, dependem de seu conteudo e este, por sua vez, ¢ gover-
nado pelas condi¢des histdricas concretas nas quais esta ocorrendo o
desenvolvimento da crianga. Assim, ndo é a idade da crianga, enquanto
iil, que determina o conteudo de estagio do desenvolvimento; os pro-
prios limites de idade de um estagio, pelo contrario, dependem de
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seu conteudo e se alteram pari passu com a mudancga das condigdes
historico-sociais.

Estas condigdes também determinam precisamente qual ativida-
de de uma crianga tornar-se-4 mais importante em dado estagio do
desenvolvimento de sua psique. O dominio da realidade objetiva que
a rodeia imediatamente é o brinquedo ao qual ela assimila um circu-
lo mais amplo de fendmenos e de relagdes humanas, o estudo siste-
matico na escola e o treinamento especial ulterior ou o trabalho —
esta é a sucessdo das atividades e das relagdes que podemos notar em
nossas condi¢des na URSS.

Precisamente, quais as relagdes que ligam o tipo principal de ati-
vidade da crianca e o verdadeiro lugar que esta atividade ocupa no
sistema das relagdes sociais? Como sdo ligadas as mudangas neste lu-
gar e na atividade principal da crianca?

A resposta a estas questdes, de uma forma geral, ¢ que a crianga
comecga a se dar conta, no decorrer do desenvolvimento, de que o lu-
gar que costumava ocupar no mundo das relagdes humanas que a cir-
cunda nfo corresponde as suas potencialidades e se esfor¢ca para
modifica-lo.

Surge uma contradi¢ao explicita entre o modo de vida da crianga
e suas potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida. De
acordo com isso, sua atividade ¢ reorganizada e ela passa, assim, a um
novo estagio no desenvolvimento de sua vida psiquica.

A guisa de exemplo, podemos tomar casos de criangas superando
a infancia pré-escolar. No come¢o, no grupo inicial e intermediario
do jardim de infancia, ela se junta com interesse e avidez a vida do
grupo, e seus jogos e ocupagdes sdo cheios de sentido para ela; avida-
mente partilha seus feitos com os mais velhos, mostra seus desenhos,
recita versos e fala sobre os acontecimentos de um passeio normal. Nao
fica embaragada pelo fato de os adultos ouvirem-na com um sorriso
e s6 lhe prestarem uma atengao parcial, com freqiiéncia sem notar de-
vidamente todas as coisas que sdo importantes para ela. A crianca sé
presta atengdo a si mesma e isto basta para encher sua vida.

Todavia, o tempo passa, ¢ o conhecimento da crianga aumenta.
Suas capacidades tornam-se maiores, e seus poderes crescem. Como
resultado disso tudo, a atividade no jardim de infancia perde o senti-
do que possuia anteriormente para a crianga ¢ ela, cada vez mais,
desliga-se dos interesses do jardim de infancia. Ou melhor, procura
descobrir novo conteido nele. Formam-se grupos de criangas que co-
megam a viver sua propria vida, uma vida especial, secreta, ndo mais
"pré-escolar"; a rua, o patio, a companhia das criangas mais velhas
tornam-se cada vez mais atraentes. A auto-afirma¢ido da crianga vai
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cada vez mais, freqiientemente, assumindo formas que infringem a
disciplina. E o que se conhece como a crise dos sete anos de idade.

Se a crianga permanece fora da escola por mais de um ano e é
tratada em casa como antes, como uma criangola, e ndo ¢ inserida ade-
quadamente na vida de trabalho cotidiano da familia, essa crise pode
tornar-se muito aguda. A crianga, carente de obrigagdes sociais, acaba
por encontra-las por conta propria, talvez de formas bastante anormais.

Essas crises — a dos trés anos, a dos sete anos, a da adolescéncia,
a da juventude — estdo sempre associadas com uma mudanga de es-
tagio. Elas indicam, de forma clara, de forma dbvia, que estas mudan-
cas, estas transi¢des de um estagio a outro possuem uma necessidade
interior propria. Mas serdo, mais crises, inevitaveis no desenvolvimen-
to de uma crianga?

A existéncia do desenvolvimento de crises ¢ conhecida hd muito
tempo, e a interpretagdo classica de tais crises ¢ que elas sdo causadas
pelas caracteristicas interiores da crianga em maturagdo e pelas contra-
di¢cdes que surgem nessa area, entre a crianga e o ambiente. Do ponto
de vista desta interpretagdo, as crises sdo, é claro, inevitaveis porque
essas contradi¢des sdo inevitaveis em quaisquer condi¢des. Porém, nao
ha nada mais falso na teoria do desenvolvimento da psique de uma
crianca do que esta idéia.

Na realidade, as crises ndo sdo absolutamente acompanhantes do
desenvolvimento psiquico. Ndo sdo as crises que sdo inevitaveis, mas
0 momento critico, a ruptura, as mudangas qualitativas no desenvol-
vimento. A crise, pelo contrario, é a prova de que um momento criti-
co ou uma mudanga ndo se deu em tempo. Nao ocorrerdo crises se
o desenvolvimento psiquico da crianga ndo tomar forma espontanea-
mente e, sim, se for um processo racionalmente controlado, uma cria-
¢do controlada.

Nos casos comuns, a mudanga do tipo principal de atividade e
a transicdo da crianga dé um estagio de desenvolvimento para outro
correspondem a uma necessidade interior que esta surgindo, e ocorre
em conexd@o com o fato de a crianga estar enfrentando a educagdo com
novas tarefas correspondentes a suas potencialidades em mudanga e
a uma nova percep¢ao.

2

Como ocorre a mudanga da atividade principal?
Para responder a esta questdo precisamos, em primeiro lugar, co-
mo preliminar, diferenciar dois conceitos, a saber: atividade e agéo.
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Nao chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo
designamos apenas aqueles processos que, realizando as relagdes do
homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial corres-
pondente a ele. Nos nio chamamos dé atividade um processo como,
por exemplo, a recordacdo, porque ela, em si mesma, nao realiza, via
de regra, nenhuma relagdo independente com o mundo e nao satisfaz
qualquer necessidade especial.

Por atividade, designamos os processos psicologicamente carac-
terizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu
objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto é, o motivo.

Expliquemos isso por um exemplo. Admitamos que um estudante,
preparando-se para um exame, leia um livro de historia. Sera este, psi-
cologicamente, um processo tal que possamos adequadamente chama-
lo de atividade, nos termos em que acabamos de concordar? Nao po-
demos dizer imediatamente, porque o carater psicoldgico do processo
exige saber o que ele representa para o proprio sujeito. E, para tanto,
precisamos de uma analise psicologica do préprio processo.

Admitamos que um colega de nosso estudante lhe diga que o
livro que esta lendo nfo é absolutamente necessario para o exame. Po-
dera entdo ocorrer o seguinte: o estudante podera imediatamente por
o livro de lado, podera continuar sua leitura ou talvez desistir da lei-
tura com relutincia, com pena. Nos dois ultimos casos ¢ dbvio que
aquilo que dirigiu o processo de leitura, isto ¢, o conteido do livro,
estimulou por si mesmo o processo, em outras palavras, o contetido
do livro foi o motivo. Dizendo de outra forma, alguma necessidade
especial do estudante obteve satisfagio no dominio do contetdo do
livio — uma necessidade de conhecer, de entender, de compreender
aquilo de que tratava o livro.

O primeiro caso é diferente. Se nosso estudante, ao saber que o
contetdo do livro ndo constava do roteiro do teste, prontamente aban-
donou sua leitura, fica claro que o motivo que o levou a ler o livro
ndo era o conteudo do livro por si mesmo, mas apenas a necessidade
de ser aprovado no exame. Aquilo para o qual sua leitura se dirigia
ndo coincidia com aquilo que o induzia a ler. Neste caso, por conse-
guinte, a leitura ndo era propriamente uma atividade. A atividade,
neste caso, era a preparagdo para o exame, e nfo a leitura do livro por
si mesmo.

Outro trago psicologico importante da atividade é que um tipo
especial de experiéncias psiquicas — emog¢des e sentimentos — esta
especialmente ligado a ela. Estas experiéncias ndo dependem de pro-
cessos separados, particulares, mas sdo sempre governadas pelo obje-
to, diregdo e resultado da atividade da qual elas fazem parte. Por exem-
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pio, a sensagdo com a qual eu caminho pela rua ndo ¢ determinada
por meu andar e nem mesmo pelas condigdes exteriores que me for-
caram a sair, ou pelo fato de eu vir a encontrar algum obstaculo em
meu caminho; ela depende da relagdo vital que esta envolvida com
minha agdo. Por isso, em meu caso, eu posso andar muito feliz sob
uma chuva fria, e, em outro, tornar-me interiormente insensivel em
um belo dia; num caso, um obstaculo no caminho me desesperaria;
em outro, mesmo uma interrup¢do imprevista que me forgasse a vol-
tar para casa poderia tornar-me interiormente feliz.

Distinguimos o processo que chamamos de agdo da atividade. Um
ato ou acdo ¢ um processo cujo motivo nao coincide com seu objetivo,
(isto ¢, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade
da qual ele faz parte. No caso da leitura acima citada, quando ela é
mantida somente enquanto o estudante acredita ser necessaria para
que passe no exame, a leitura é precisamente uma agdo. Pois aquilo
para o qual ela, por si mesma, se dirige (0 dominio do contetido do
livro) ndo € o seu motivo, ndo é aquilo que induziu o estudante a ler
o livro; 0 motivo ¢ a necessidade de passar no exame. Porque o objeti-
vo de uma agdo, por si mesma, ndo estimula a agir. Para que a agio
surja e seja executada é necessario que seu objetivo aparega para o su-
jeito, em sua relagdo com o motivo da atividade da qual ele faz parte.
Além disso, esta relagdo também ¢é refletida pelo sujeito de uma for-
ma bastante precisa, a saber, na forma de conhecimento do objeto de
acdo como um alvo. O objeto de uma agdo é, por conseguinte, nada
mais que seu alvo direto reconhecido. (Em nosso exemplo, o objetivo
da leitura do livro é o dominio de seu conteudo, e esse alvo direto
tem uma certa relagdo com o motivo da atividade, qual seja, passar
no exame).

Ha uma relag@o particular entre atividade e agdo. O motivo da
atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo) da
acdo, com o resultado de que a aglo ¢ transformada em uma ativida-
de. Este é um ponto excepcionalmente importante. Esta é a maneira
pela qual surgem todas as atividades e novas relagdes com a realidade.
Esse processo é precisamente a base psicologica concreta sobre a qual
ocorrem mudancas na atividade principal e, conseqiientemente, as tran-
sicdes de um estagio do desenvolvimento para o outro.

No que consiste 0 "mecanismo" psicoldgico desse processo?

Para explica-lo, vamos inicialmente propor a questdo geral da gé-
nese dos novos motivos e s6 depois a da transi¢do do motivo criando
uma nova atividade principal. Passemos a analise de um exemplo
concreto.

Admitamos que um aluno do primeiro ano nao consegue obrigar-
se a fazer suas li¢des. Ele tenta, de todas as formas, adiar sua tarefa
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e ¢ distraido por coisas externas assim que comeca a trabalhar. Sera
que ele compreende, sera que ele sabe que tem de preparar suas li-
¢oes, pois, em caso contrario, recebera uma nota ma, envergonhara
seus pais? Serd que ele sabe que se trata de sua obrigagdo, que ¢ seu
dever estudar e que, a menos que ndo aja assim, ndo sera nunca uma
pessoa verdadeiramente util para o seu pais etc., etc.? E claro que uma
crianga bem-desenvolvida sabe tudo isso; todavia, ndo basta para con-
seguir que ela faca suas ligdes.

Suponhamos agora que se diga a crianga: "Vocé ndo saira para
brincar até que tenha feito suas licdes". Admitamos que isto resolva
o problema e que a crianga faca os deveres estabelecidos.

Neste caso, observamos o seguinte estado de coisas: a crianga quer
obter uma boa nota e quer fazer seus deveres. Indiscutivelmente, es-
ses motivos existem em sua consciéncia, mas nao sido psicologicamen-
te eficazes; outro motivo, todavia, é realmente eficaz, a saber, a per-
missdo para sair e brincar.

Chamemos o primeiro tipo de motivo "motivos apenas compreen-
siveis" e o segundo tipo, "motivos realmente eficazes".. Mantendo
em nossas mentes esta distingdo podemos agora apresentar a seguinte
proposicdo: "sé motivos compreensiveis" tornam-se motivos eficazes
em certas condigdes, e € assim que 0s novos motivos surgem e, por
conseguinte, novos tipos de atividade.

A crianga comecga a fazer sua ligdo de casa sob a influéncia de
um motivo que criamos especialmente para isso, mas, passadas uma
ou duas semanas, no6s vemos que ela, por conta propria, senta-se para
fazer suas ligdes. Certa vez uma crianga, enquanto copiava alguma coisa,
subitamente parou e levantou-se, gritando. Perguntou-se a ela: "Por
que vocé parou de trabalhar?" "Qual é a vantagem", contestou ela,
"eu s6 obterei uma nota para passar ou uma nota ma, eu escrevi com
muito desleixo".

Este caso revela um novo motivo eficaz para suas ligdes de casa.
A crianga agora esta fazendo suas ligdes porque quer obter uma nota
boa. E é apenas nisso que consiste o verdadeiro sentido da cdpia para
ela, ou da solucido de um problema ou da execucdo de qualquer outro
ato de estudo.

O motivo realmente eficaz que induz a crianca, agora, a fazer
sua ligo de casa ¢ um motivo que, anteriormente, era apenas com-
preensivel para ela.

Como ocorre esta transformagdo de motivo? A questdo pode ser
respondida simplesmente. E uma questdo de o resultado da agdo ser
mais significativo, em certas condigdes, que o motivo que realmente
a induziu. A crianga come¢a fazendo conscienciosamente suas ligdes
de casa porque ela quer sair rapidamente e brincar. No fim, isto leva
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a muito mais; ela ndo apenas obtera a oportunidade de ir brincar, mas
também a de obter uma boa nota. Ocorre uma nova objetivacido de
suas necessidades, o que significa que elas sdo compreendidas em um
nivel mais alto.:

A transi¢do para uma nova atividade principal difere do processo
descrito simplesmente nos "motivos realmente eficazes" que se trans-
formam, no caso de uma mudancga de atividade principal, naqueles
"motivos cpmpreensiveis" existentes na esfera de relagdes que carac-
terizam o lugar que a crianga pode ocupar apenas no préximo e mais
elevado estagio de desenvolvimento, em vez do lugar que ela realmente
ocupa na esfera de relagdes.

A preparagdo dessas transi¢des toma, por isso, muito tempo, por-
que ¢ necessario, para a crianga, que ela se torne plenamente cons-
ciente de uma esfera de relagdes que ¢ totalmente nova para ela.

Nos casos em que o desenvolvimento de um novo motivo nao cor-
responde as reais possibilidades da atividade da crianga, esta ativida-
de pode nfo surgir como principal e, inicialmente, isto ¢, neste esta-
gio, vir a se desenvolver, por assim dizer, ao longo de uma linha
secundaria.

Admitamos, por exemplo, que uma crianga em idade pré-escolar
domine a dramatiza¢do no decorrer de uma pega e, em seguida, tome
parte em uma festa infantil para a qual foram convidados os pais e
outros adultos. Admitamos que o resultado de sua criagdo tenha certo
sucesso. Se a crianga compreende este éxito como relacionado com o
resultado de suas agdes, comeca a aspirar a produtividade objetiva de
sua atividade. Sua criagdo, anteriormente governada por motivos 1a-
dicos, comega agora a se desenvolver como uma atividade especial que
ja se distingue do brinquedo. Todavia, a crian¢a pode ainda ndo se
transformar em um artista. A modelagem desta nova atividade, pro-
dutiva em sua especialidade, ndo tem, porém, significado em sua vi-
da; as luzes da festa extinguem-se, e o éxito da crian¢a na dramatiza-
¢do nao mais desperta a antiga atitude daqueles que estdo ao redor;
assim, ndo ocorrem mudan¢as em sua atividade, e uma nova ativida-
de principal ndo surge a partir dessa base.

E bastante diferente quando o estudo ¢ convertido em atividade
independente. Esta atividade, que tem um novo tipo de motivagao,
e corresponde as reais potencialidades da crianga, esta agora estabili-
zada. Ela determina as relagdes de vida da crianga de forma estavel
e, desenvolvendo-se em velocidade acelerada sob a influéncia da esco-
la, ultrapassa o desenvolvimento dos outros tipos de atividade da crian-
¢a. As novas aquisi¢des da crianga e seus novos processos psicologicos
surgem, entdo, pela primeira vez exatamente nessa atividade, o que
significa que ela comegou a desempenhar o papel da atividade
principal.
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Uma mudanga na atividade principal proporciona a base para ou-
tras mudangas, caracterizando o desenvolvimento da psique da crianga.

Quais sdo estas mudangas?

Inicialmente, abordaremos as mudangas ocorridas no carater psi-
coldgico das agdes.

Para que unia agdo surja, € necessario que seu objetivo (seu pro-
posito direto) seja percebido em sua relagdo com o motivo da ativida-
de da qual ele faz parte. Este é um ponto extremamente importante.
Segue-se dai que o propdsito de um mesmo ato pode ser percebido
diferentemente, dependendo de qual é o motivo que surge precisa-
mente em conexdo com ele. Assim, o sentido da acdo também muda
para o sujeito.

Vamos tentar esclarecer com um exemplo.

Admitamos que uma crianga esta ocupada, fazendo sua ligdo de
casa e resolvendo um problema posto nessa li¢ao. E claro que ela esta
consciente do propdsito desta acdo — descobrir a resposta requerida
e escrevé-la. E sua agdo se dirige precisamente para isso. Mas qual ¢
o proposito reconhecido, isto ¢, que sentido tem essa agdo para a crian-
ca? Para responder, precisamos saber de que atividade da crianga a a¢do
faz parte ou, o que ¢ a mesma coisa, qual é o motivo da agdo. Pode
ser que o motivo aqui seja aprender matematica; talvez ele seja ndo
aborrecer o professor; e finalmente, quica, seja ter oportunidade de
brincar com os colegas. Objetivamente, em todos estes casos, 0 propo-
sito permanece o mesmo: solucionar o problema dado. Mas seu senti-
do, para a crianga, sera diferente cada vez; portanto, suas agdes, em
si mesmas, serdo, € claro, psicologicamente diferentes.

Dependendo de que atividade a agdo faz parte, a ago tera outro
carater psicoldgico. Esta é uma lei basica do desenvolvimento do pro-
cesso das agdes.

Tomemos o exemplo seguinte: Uma crianga, na fase pré-escolar,
responde a uma pergunta que lhe é feita, e uma crianga de primeiro
ano responde & mesma questdo que lhe é apresentada por seu profes-
sor. Com uma resposta de mesmo conteudo, todavia, quao diferentes
serdo seus discursos. Onde esta a antiga naturalidade da fala da crian-
ca? A resposta dada em classe é um ato ndo-motivado pela necessida-
de do professor de que lhe falem sobre algo ou que partilhem algo
com ela. Ela inclui uma nova relagdo e realiza outra atividade, a de
aprender.
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A professora pergunta: "Quantas janelas ha na classe?" E ela mes-
ma olha para as janelas. Apesar de tudo ¢ preciso dizer que ha trés
janelas. O aluno precisa dizer que uma floresta esta retratada na gra-
vura, embora tanto a professora como toda a classe possam ver que
se trata de uma floresta. "Pois a professora ndo faz perguntas so para
entabular uma conversa" — foi assim que um aluno de primeiro ano
explicou a situag@o psicologica surgida durante a aula. E ¢ exatamente
isso: "ndo ¢ para conversar". E por isso o discurso da crianga durante
a aula ¢ estruturado psicologicamente, de forma diferente da do dis-
curso empregado no brinquedo, ou nos contatos verbais com os cole-
gas, os pais etc.

O conhecimento da crianga, isto ¢, sua interpretagdo dos fend-
menos da realidade, ocorre em conexdo com sua atividade. Em cada
estagio de seu desenvolvimento, a crianga ¢ limitada pelo circulo de
suas atividades, o qual, por sua vez, depende da relagdo principal e
da atividade principal, que ¢é precisamente porque esta atividade tam-
bém caracteriza esse estagio como um todo.

Esta afirmag@o exige certo esclarecimento. Trata-se aqui precisa-
mente de uma questdo de conhecimento, isto é, de qual ¢ o sentido
pessoal que um fendmeno tem para a crianga, e ndo de seu conheci-
mento do fendmeno. Para explicar, empregarei um exemplo que ja
usei alhures. Uma pessoa pode conhecer muito bem um fato histérico
e compreender de igual forma a significagdo de alguma data histori-
ca, mas esta data pode, ao mesmo tempo, ter um sentido diferente
para uma pessoa — um para um jovem que ainda ndo saiu da escola,
outro para o mesmo jovem que esta entrando no campo de batalha,
pronto para, se necessario, sacrificar sua vida. Sera que seu conheci-
mento desse fato, dessa data histérica modificou-se, ou foi aumenta-
do? Absolutamente ndo. Pode mesmo ocorrer que seu conhecimento
seja um pouco menos claro, ele pode mesmo ter esquecido alguma
coisa. Mas, por alguma razdo, lembrou-se desse fato, que voltou a sua
mente, e outra luz foi projetada sobre o acontecimento em sua mente
e, por assim dizer, seu conteudo foi revelado de forma mais completa.
Ele tornou-se diferente, mas ndo do ponto de vista do conhecimento
que se tem dele, mas a partir do angulo de seu sentido para o indivi-
duo; o fato adquiriu novo sentido. Uma descri¢do verdadeiramente sig-
nificativa e ndo-formal do desenvolvimento psicoldgico da crianga ndo
pode, por isso, ser abstraida do desenvolvimento de sua atitude pre-
sente em face do mundo e do conteudo de suas relagdes; a descrigdo
deve comegar precisamente com uma analise destas relagdes e atitu-
des, porque ¢ impossivel compreender de outra forma os tragos da cons-
ciéncia da crianga.
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A validade disso sera vista facilmente, por exemplo, se tentarmos
fornecer uma descrigdo psicoldgica de criangas de sete anos que vao
a escola pela primeira vez. O que atrai ai a atenc¢ao do psicologo? Uma
diferenca incomum entre as criangas, se ele observar os processos de
sua criacd.o e de seu pensamento abstrato, especialmente sua fala. Mas
a imagem psicoldgica das criangas de sete anos — a imagem verdadei-
ramente geral que caracteriza uma crianga de sete anos — niao é ape-
nas criada por estes processos tomados separadamente, mas também
pelos tragos psicologicos tipicos delas, tais como os de sua atividade
na escola, a atitude para com o professor, ligdes e colegas (tipicos de-
las) e, portanto, apenas aquilo que caracteriza, anteriormente, tam-
bém, os processos parciais separados da vida psiquica, isto é, como
as criangas percebem o material de estudo, como compreendem as ex-
plicagdes, como estruturam seus discursos quando respondem ao pro-
fessor, e assim por diante.

Destarte, qualquer ato consciente ¢ moldado dentro de um cir-
culo estabelecido de relagdes, dentro desta ou daquela atividade que
também determina sua peculiaridade psicoldgica.

Passemos ao proximo grupo de mudangas observadas durante o
desenvolvimento de uma crianga, a saber, as mudangas ocorridas no
campo das operagdes.

Por operagdes, entendemos o modo de execugdo de um ato. Uma
operagdo é o contetido necessario de qualquer agdo, mas nao é idénti-
co a ela. Uma mesma agdo pode ser efetuada por diferentes operagdes
e, inversamente, numa mesma operagdo podem-se, as vezes, realizar
diferentes agdes: isto ocorre porque uma operagdo depende das con-
di¢des em que o alvo da acdo é dado, enquanto uma ac¢do é determi-
nada pelo alvo. Se tomarmos um exemplo muito simples, podemos
esclarecer isto da seguinte maneira: admitamos que eu tenha conce-
bido o objetivo de decorar versos. Minha agdo consistira, entdo, em
uma ativa memorizag¢ao deles. Todavia, como farei isso? Em um caso,
por exemplo, se no momento eu estiver sentado em casa, eu talvez
prefira escrevé-los; em outras condi¢des eu recorrerei a repeticdo dos
versos para mim mesmo. Nos dois casos, a agdo serda a memorizagio,
mas os meios de executa-la, isto é, as operagdes de memorizagdo serdo
diferentes.

Mais precisamente, a operagdo ¢ determinada pela tarefa, isto é,
o alvo, dado em condi¢des que requerem certo modo de ag?o.

Consideremos apenas um tipo de operagdo, a saber, o das opera-
¢Oes conscientes.

Para que as operagdes conscientes se desenvolvam é tipico (estu-
dos experimentais demonstram) que elas se formem primeiramente
como agdes, ¢ ndo podem surgir de outra forma. As operagdes cons-
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cientes sdo formadas inicialmente como um processo dirigido para o
alvo, que s6 mais tarde adquire a forma, em alguns casos, de habito
automatico.

Como entdo se converte uma agdo em uma operacdo, €, por con-
seguinte, em uma habilidade e habito? Para converter a acdo de uma
crianga em uma operagdo, ¢ preciso que se apresente a crianga um no-
vo propdsito com o qual sua agdo dada tornar-se-a o meio de realizar
outra acdo. Em outras palavras, aquilo que era o alvo da agdo dada
deve ser «convertido em uma condi¢do da agdo requerida pelo novo
proposito.

Vejamos um exemplo. Quando um atirador atinge o alvo duran-
te a pratica de um exercicio de rifle, realiza um ato definido. Quais
sdo seus tragos? Em primeiro lugar, a atividade de que este ato faz
parte, seu motivo e, conseqilentemente, o sentido que esta atividade
tem para ele. Mas o ato também ¢é caracterizado por algo mais, pelos
meios e técnicas por que ele é realizado. O tiro ao alvo exige uma série
de processos, cada um dos quais tendo certas condigdes de agdo. E ne-
cessario por o corpo em certa posi¢do, segurar o rifle de forma perfei-
tamente vertical, fazer pontaria corretamente, pressionar a coronha no
ombro, suspender a respiragcdo e comprimir o gatilho rapidamente de
volta para o ponto inicial de disparo e, gradualmente, aumentar a pres-
sao do dedo sobre ele.

No atirador perito nenhum desses processos ¢ uma agao indepen-
dente. Os objetivos correspondentes a eles ndo sdo, de cada vez, dife-
renciados em sua consciéncia. Nesta s6 had um objetivo: atingir o alvo.
Isto também significa que ele dominou completamente a habilidade
para atirar e as operagdes motoras exigidas por essa habilidade.

E bastante diferente com alguém que estd apenas aprendendo
a atirar. Essa pessoa precisa, primeiramente, aprender a segurar o rifle
de maneira adequada e a fazer disso seu alvo: sua ag@o consiste nisso.
Em seguida, sua proxima ago sera fazer pontaria, e assim por diante.

Em primeiro lugar, isso prova que é realmente impossivel ensi-
nar qualquer técnica separada, isto é, qualquer operagdo envolvida no
disparo, sem inicialmente fazer dela um especial processo proposita-
do para o tiro, a saber, uma agdo. Mais tarde fica claro, também, como
converté-la em uma operagdo. Depois que o atirador aprendeu, por
exemplo, a apertar o gatilho suavemente, ele recebe nova tarefa: atirar
no alvo. Agora o objetivo em sua consciéncia ndo ¢ "apertar suave-
mente", mas outro; "atingir o alvo". Suavidade ao apertar o gatilho
6 agora apenas uma das condi¢des da agdo requerida por esse objetivo.

Além do mais, € essencial notar que os momentos anteriores ne-
cessariamente conscientes de segurar adequadamente o rifle, apertar
o gatilho, etc., deixaram agora de ser executados conscientemente. Mas
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isso ndo significa absolutamente que o atirador perito tembém nao
os perceba. E claro que nio ¢ assim. Ele ndo apenas continua a perce-
ber todos esses momentos (por exemplo, a relagdo da visdo, a pressio
da coronha do rifle contra seu ombro etc.), mas seus movimentos con-
tinuam a ser controlados por suas percepcdes. A qualquer momento
ele pode também tornar-se consciente deles de tal forma que ¢ tam-
bém criada uma impressdo de que eles se refletem psiquicamente da
mesma forma que o objetivo da agio.

O liame entre agdo e operagdes, demonstrado pelo exemplo dos
movimentos motores, também vale para as operagdes mentais e seu
esfor¢o sob a forma de habitos mentais. A soma, por exemplo, pode
ser tanto uma ag¢do como uma operagdo. A crianga domina-a como
uma operagido precisa; os meios com os quais ela (a operagdo) comeca
sdo0 a contagem de um em um. Porém, mais tarde sdo-lhe dados pro-
blemas cujas condi¢des exigem que numeros sejam acrescentados (pa-
ra ela descobrir isto e aquilo sera necessario acrescentar este ¢ aquele
nimero). A ac¢do mental da crianca deve tornar-se entdo a solucdo de
um problema e ndo uma simples soma; a soma torna-se operacio e
deve, por isso, adquirir a forma de habito automatico adequadamen-
te desenvolvido.

Até agora, falando do desenvolvimento das operagdes, acentua-
mos principalmente um aspecto, ou seja, o desenvolvimento delas ao
longo de uma agdo e sua dependéncia de uma agdo. Mas como ja foi
visto pelos exemplos dados, ha também outro liame entre o desenvol-
vimento das operagdes e das a¢des: quando o nivel do desenvolvimen-
to das operagdes é suficientemente alto, torna-se possivel passar para
a execucdo de agdes mais complicadas e estas, por sua vez, podem pro-
porcionar a base para novas operagdes que preparam a possibilidade
para novas agdes, e assim por diante.:

O ultimo grupo de mudangas durante o desenvolvimento da psi-
que que abordaremos ¢ o das fungdes psicofisioldgicas.

Por este termo queremos indicar as fungdes fisioldgicas que reali-
zam a mais alta forma de vida do organismo, isto ¢, sua vida mediada
pela reflex@o psiquica da realidade. O grupo inclui as fungdes senso-
riais, as fungdes mnemonicas, as fungdes tonicas, e assim por diante.

Nenhuma atividade psiquica pode ser executada sem envolvimen-
to destas fun¢des, mas esta atividade ndo consiste apenas nas fungdes
e ndo pode ser derivada delas.

Todas estas fun¢des constituem igualmente a base dos correspon-
dentes fendmenos subjetivos de consciéncia, isto ¢, sensagdes, expe-
riéncias emocionais, fendmenos sensoriais € a memoria, que formam
a "matéria subjetiva", por assim dizer, a riqueza sensivel, o policro-
mismo e a plasticidade da representagio do mundo na consciéncia
humana.
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Se mentalmente excluirmos a fun¢do da percepcdo das cores, a
*imagem da realidade em nossa consciéncia adquirira a palidez de uma
fotografia branca e preta. Se bloquearmos a audi¢do, nosso quadro do
mundo sera tdo pobre quanto um filme mudo comparado com o so-
noro. Por outro lado, todavia, uma pessoa cega pode tornar-se cientis-
ta e criar uma nova teoria, mais perfeita, sobre a natureza da luz, em-
bora a experiéncia sensivel que ela possa ter da luz seja tdo pequena
quanto aquela que uma pessoa comum tem da velocidade da luz. Isto
significa que, embora os conceitos e os fendmenos sensiveis estejam
inter-relacionados por seus significados, psicologicamente eles sio ca-
tegorias diferentes de consciéncia.

Em que consiste o desenvolvimento das fungdes em sua conex@o
com os processos da realidade? Como indicou a pesquisa, qualquer
funcdo se desenvolve e ¢ reestruturada dentro do processo que a reali-
za. As sensagdes, por exemplo, incrementam-se em conexdo com o de-
senvolvimento dos processos de percepgdo dirigidos por um alvo. E por
isso que elas podem ser ativamente cultivadas erri uma crianga, e seu
cultivo ndo pode, de mais a mais, em virtude disso, consistir em um
treinamento simples e mecéanico das sensagdes em exercicios formais.

Temos agora um numero consideravel de descobertas experimen-
tais a nossa disposi¢do, obtidas por varios pesquisadores, as quais in-
dubitavelmente demonstram a dependéncia do desenvolvimento das
fungdes em relacdo aos processos concretos nos quais estdo envolvi-
dos.c Nossa propria pesquisa possibilitou que isso se tornasse mais
preciso e estabeleceu que mudancgas no desenvolvimento das fung¢des
ocorrem apenas quando estas (as fungdes) tém lugar preciso na ativi-
dade. Isto é, se esta incluido em uma operagdo que um certo nivel
de seu desenvolvimento torne-se necessario para o desenvolvimento
da agdo correspondente. Neste caso, os limites da possibilidade de mu-
dangas, particularmente no campo das fungdes sensiveis, isto ¢, a sen-
sibilidade, revelam-se extremamente amplos, de tal forma que os va-
lores "normais" dos limiares estabelecidos pela psicofisica classica po-
dem ser considerados ultrapassados. Quando a estimativa visual esta-
va sendo investigada, por exemplo, uma mudanga no sentido de um
rebaixamento dos limiares médios estabelecidos de mais de dois ter-
cos foi obtida nessas condi¢des; em pesquisas das variagdes do linear
do peso estimado, a mudanga foi de mais da metade, e. assim por dian-
te. E nossas descobertas nao constituem limite de forma alguma.

Quando passamos destes fatos de laboratorios, obtidos em adul-
tos, para o exame dos fatos do desenvolvimento infantil, a formagio
daquilo que é chamado de audi¢do fonematica na crianga serve como
adequada ilustragdo do que foi dito. Durante seu desenvolvimento,
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uma crianga, como sabemos, adquire uma capacidade extremamente
acurada de diferenciar formas, isto é, os sons significativos da lingua,
mas isto s6 porque sua diferenciacdo ¢ uma condi¢do necessaria para
a distin¢do das palavras que sdo sonoramente semelhantes, mas" diver-
sas em seu significado. A distingdo dos sons cujas diferengas ndo cons-
tituem um meio real para a crianga distinguir palavras pelo sentido
permanece muito menos perfeita. Mais tarde, por conseguinte, quan-
do a crianga comeca a estudar uma lingua estrangeira, no comeg¢o nao
ouve a diferenca entre fonemas semelhantes, que sd3o novos para ela,
como a diferenga, por exemplo, entre o som vocalico em francés em
mais e mes. Além disso, é notavel o fato de que para se tornar sensivel
a esta diferenga nao basta ouvir freqiientemente falar a lingua france-
sa, sem todavia tentar domina-la. E isso que torna possivel que al-
guém passe muitos anos entre pessoas que falam outra lingua e, mes-
mo assim, permanec¢a surdo as nuangas de sua fonética.

Ha também uma conexdo inversa entre o desenvolvimento das
fungdes e o da atividade; o desenvolvimento das fungdes, por sua vez,
torna possivel um desempenho melhor da atividade correspondente.
Uma distingdo apurada entre tonalidades de cor, por exemplo, ¢ fre-
qiientemente o resultado da execu¢do de uma atividade tal como o
bordado, mas essa distingdo, por sua vez, facilita uma escolha mais
apurada das cores para o bordado, isto é, torna possivel uma execucio
ainda mais aprimorada dessa atividade.

O desenvolvimento das fungdes psicofisiologicas da crianga esta
assim também ligado naturalmente com o curso geral do desenvolvi-
mento de sua atividade.

Para concluir nosso ensaio, abordaremos a dindmica geral do de-
senvolvimento da vida psiquica de uma crianga e, uma vez mais, resu-
miremos certas proposi¢des apresentadas anteriormente.

Comecaremos por tragcar um quadro das mudangas, como um to-
do, que caracterizam o desenvolvimento psiquico da crianca dentro
dos limites de um estagio.

O primeiro ponto, que ¢ também o mais geral, a ser destacado
¢ que as mudancgas observadas nos processos da vida psiquica da crianga,
dentro dos limites de cada estagio, ndo ocorrem independentemente
um do outro; eles estdo ligados entre si. Em outras palavras, elas nao
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constituem linhas independentes de desenvolvimento de processos se-
parados (percepg¢do, memoria, pensamento etc.). Embora essas linhas
de desenvolvimento também possam ser separadas, ¢ impossivel, quan-
do as analisamos, encontrar diretamente as relagdes que promovem
seu desenvolvimento. E claro que o desenvolvimento da memdria, por
exemplo, forma uma seqiiéncia unida de mudangas, mas sua necessi-
dade ndo é determinada pelas relagdes que surgem dentro do desen-
volvimg¢nto da propria memoria, mas por relagdes que dependem do
lugar que a memoria ocupa na atividade da criangca em um certo esta-
gio de seu desenvolvimento.

No estagio pré-escolar da infancia, por exemplo, uma mudanga
que ocorre na memoria é a formagdo, na crianga, da lembranga e re-
cordagdo voluntarias. O desenvolvimento anterior da memoria é um
pré-requisito necessario para que esta mudanga seja possivel, mas nao
¢ determinada por ele; ela ¢ antes determinada por objetivos especiais
— lembrar, recordar — que sdo diferenciados na consciéncia da crian-
¢a. Nesta conex@o, o lugar dos processos de memoria na vida psiquica
da crianga se altera. Anteriormente, a memoria surgia apenas como
uma fungdo servindo a algum processo; agora, a recordagdo torna-se
um processo especial, propositado, uma ago anterior, ocupando um
novo lugar na estrutura da atividade da crianga.

Esta conversdo da lembranga e da recordacdo em uma agao espe-
cial foi observada por nos, em nossos experimentos especiais com crian-
¢as no periodo pré-escolar.

Durante um jogo do grupo de criangas, uma delas, que desem-
penhava o papel de elemento de ligagdo, tinha de transmitir uma men-
sagem ao quartel-general, mensagem que consistia sempre numa mes-
ma sentenga inicial e varios nomes, convenientemente selecionados,
de diferentes objetos (€ claro que cada vez eram nomes diferentes).

As criangas menores que assumiram o papel ndo compreende-
ram seu conteudo secreto. Para elas o papel revelava-se em seu aspecto
externo, processual, isto é, correr ao quartel-general, saudar etc. O as-
pecto processual interior, todavia, ou seja, assegurar o contato, trans-
mitir a mensagem etc., parecia ndo existir para elas. Na maioria das
vezes, elas, por conseguinte, corriam apressadamente para executar a
missdo sem mesmo ouvi-la.

Outras criangas também aceitaram o contetido processual do pa-
pel. Elas estavam igualmente ansiosas para transmitir a mensagem,
mas, no comego, nao selecionavam como alvo a memorizagao de seu
conteudo. Seu comportamento apresentava, por isso, uma configura-
¢do peculiar; elas ouviam a tarefa, mas claramente nada faziam para
relembra-la. Ao transmitir a mensagem, nao faziam qualquer tentati-
va real para recordar aquilo que haviam esquecido. E quando lhes era
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perguntado o que mais havia para ser transmitido, elas, em geral, res-
pondiam: "Nada. Isso é tudo".

As criangas mais velhas comportavam-se de forma diferente. Elas
ndo apenas ouviam a mensagem, como também tentavam decora-la.
Isto se expressava, as vezes, pelo fato de moverem seus labios enquan-
to ouviam a mensagem, ou repetirem-na para si mesmas durante o
trajeto para o quartel-general. Se tentavamos falar com elas enquanto
estavam correndo com a mensagem, sacudiam a cabeca e se apressa-
vam. Ao transmitir a mensagem, essas criangas nao se limitavam a "falar
sem pensar”, mas tentavam relembrar o que haviam esquecido. "Agora,
tenho algo mais que dizer... agora..." Evidentemente, elas estavam fa-
zendo algo internamente, estavam tentando encontrar algo que, por
alguma razfo, era necessario em sua memoria. A atividade interior
também estava dirigida para um alvo preciso nesse caso: recordar o
conteudo da mensagem.

Estes eram os fatos iniciais. O experimento propriamente dito con-
sistia em tentar escolher um alvo especial na consciéncia das criangas,
i. e., recordar, propondo exigéncias especiais para aquelas incapazes
de recordar ativamente, e dando-lhes instrugdes suplementares,
estimulando-as assim a uma recordagdo voluntaria.

Para que a tarefa de recordar surgisse subjetivamente para a crian-
¢a, verificou-se ser necessario que a atividade que incluia a tarefa ob-
jetiva correspondente adquirisse um motivo capaz de transmitir a crian-
¢a o sentido da recordagdo. No experimento descrito, isto foi obtido
passando-se de um motivo que consistia em dominar o aspecto exte-
rior de um papel para um que consistia em dominar seu conteudo.
Um simples pedido feito a crianga para que ela "tentasse recordar"
ndo mudou nada nesse aspecto de seu comportamento.

Neste caso, observamos a génese da recordagdo como uma agéo
durante o desenvolvimento da atividade ludica, mas ela poderia, é claro,
ter tomado forma em alguma outra atividade da crianga.

O ultimo ponto que registraremos em conexdo com as descober-
tas de nossa pesquisa refere-se a conversio da recordagdo enquanto ato
voluntario consciente para uma operagdo consciente.

Descobrimos que o processo de transformag¢do de um ato mental
dificil para a crianga, i.e., a recorda¢do, em uma operagdo, nao comeca
imediatamente, e que ele, algumas vezes, s6 se completa com a tran-
sicdo para a educacdo escolar.

" Como se deve explicar isso?

Uma agfo, ao se converter em uma operagdo, reduz-se, por assim
dizer, na posicdo que ela ocupa na estrutura geral da atividade, mas
tal ndo significa que ela seja simplificada. Ao tornar-se uma operagao,
ela sai do circulo dos processos conscientes, mas retém os tragos gerais
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de um processo consciente e, a qualquer momento, por exemplo, com
uma dificuldade, pode tornar-se novamente consciente. Esta é tam-
bém a explicacdo de por que, quando estamos lidando com o desen-
volvimento dos processos que sdo novos em sua forma (é o caso da
recordagdo voluntaria da crianga no periodo pré-escolat), observa-se
uma transi¢cdo bastante longa, caracterizada pela existéncia do proces-
SO como uma ag¢do, mas nao como uma operagdo. Por isso, quando
se da a uma crianga um alvo especial — recordar , a memorizagao,
e equivalentemente a recordagdo, tem o carater de um processo vo-
luntario, controlado por ela. Quando este alvo ndo ¢ escolhido, mas
ofuscado por outro colocado ao mesmo tempo, a memoria adquirira
tragos de algo ndo-voluntario.

Neste aspecto, observagdes da memoria de criangas escolares de
sete anos de idade sdo muito pertinentes. No comego de sua vida es-
colar, elas freqiientemente se esquecem daquilo que se propuséram
a fazer, ou seja, sdo incapazes de, voluntariamente, recordar-se do que
deviam fazer no momento necessario. A tendéncia especifica das crian-
¢as, em seus primeiros dias na escola, conduz ao objetivo: recordar a
licdo, que facilmente lhes foge da memoria, enquanto a recordagio
voluntaria sob forma de uma operagdo, isto ¢, a memdria voluntaria
secundaria (por analogia com o termo comumente usado, ateng¢do vo-
luntaria secunddria) ainda ndo existe em muitas criangas dessa idade.
Como resultado, ocorre que uma crianga esta totalmente concentra-
da, por um lado, nas exigéncias da escola (que ndo sabe quéo solene-
mente o novo aluno refere-se as instrugdes da professora e em que me-
dida tais instru¢des sdo inquestionaveis para ele) e, por outro, ndo é
capaz de se lembrar daquilo que se'comprometeu a fazer.

Tudo o que dissemos da-nos base para caracterizar da seguinte
maneira o quadro geral do desenvolvimento dos processos separados
da vida psiquica da crianga dentro de um estagio. O desenvolvimento
da atividade principal que caracteriza um certo estagio e de outras for-
mas da atividade infantil com cla relacionadas determina a escolha
de novos alvos em sua consciéncia ¢ a formacdo de novas agdes que
respondem a eles. Uma vez que o desenvolvimento subseqiiente des-
tas agdes ¢ limitado pelas operagdes ja dominadas pela crianga e pelo
nivel ja existente de desenvolvimento de suas fungdes psicofisiologi-
cas, uma certa discrepancia surge entre os dois, a qual ¢é resolvida por
um "constrangimento" das operacdes e fungdes até o nivel exigido pelo
desenvolvimento das novas a¢des. Um jogo do tipo pré-escolar, o "tea-
trinho", é assim originalmente limitado quase que exclusivamente as
acOes externas executadas pelas operagdes motoras preparadas pelo jo-
g0 para a sua concretizagdo, isto ¢, pelas manipulagdes na infancia no
periodo pré-escolar. Mas o novo tipo de brinquedo pré-escolar ¢ o con-
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teudo das novas agdes que nele se desenvolvem requerem meios mui-
to diversos de realiza-lo. Eles também se formam, de fato, com gran-
de rapidez ("num s6 pulo", como se diz amitde); particularmente,
as operagdes mentais interiores formam-se muito depressa, nessa épo-
ca, na crianga.

O curso das mudancas dentro dos estagios como um todo toma
assim duas dire¢des opostas, metaforicamente falando. Sua dire¢do prin-
cipal, decisiva, ¢ a partir de mudangas iniciais no circulo das relagdes
vitais da crianga e no circulo de sua atividade para o desenvolvimento
das agoes, operacdes e fungdes. A outra direcdo é a partir de uma re-
construcdo das agdes e operagdes para o desenvolvimento de um dado
circulo de atividade da crianga, reconstrugdo esta que surge secunda-
riamente. Num estagio, o curso das mudangas condutoras a essa dire-
¢do ¢ limitado pelas exigéncias do circulo de atividades que caracteri-
zam o estagio dado. Cruzar a fronteira ja significa a transi¢ido para ou-
tro estagio mais elevado de desenvolvimento psiquico.

Transigdes dadas entre os estagios caracterizam-se por tragos opos-
tos. As relagdes que se estabelecem entre a crianga e o mundo circun-
dante sdo, por natureza, relagdes sociais, pois € precisamente a socie-
dade que constitui a condi¢do real, primaria, de sua vida, determi-
nando tanto seu conteiido como sua motivagdo. Cada uma das ativi-
dades da crianga, por isso, ndo expressa simplesmente sua relagdo com
a realidade objetiva. As relagdes sociais existentes expressam-se tam-
bém objetivamente em cada uma de suas atividades.

Ao se desenvolver, uma criang¢a finalmente transforma-se em um
membro da sociedade, suportando todas as obriga¢des que a socieda-
de nos impde. Os estagios sucessivos de seu desenvolvimento nada mais
sdo do que os estagios separados dessa transformacio.

Todavia, a crianga nio se limita, na realidade, a mudar de lugar
no sistema das relagdes sociais. Ela se torna também consciente dessas
relagdes e as interpreta. O desenvolvimento de sua consciéncia encon-
tra expressdo em uma mudanc¢a na motivagdo de sua atividade; velhos
motivos perdem sua for¢a estimuladora, e nascem os novos, condu-
zindo a uma reinterpretacido de suas agdes anteriores. A atividade que
costumava desempenhar o papel principal comega a se desprender e
a passar para um segundo plano. Uma nova atividade principal surge,
e com ela comega também um novo estagio de desenvolvimento. Es-
sas transi¢des, em contraste com as mudangas intra-estagios, vao além,
isto ¢, de mudangas em acdes, operagdes ¢ fungdes para mudangas de
atividades como um todo.

Quaisquer que sejam os processos particulares da vida psiquica
de uma crianga que tomemos, a analise das for¢as motivadoras de seu
desenvolvimento leva-nos assim, inevitavelmente, as formas principais
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de sua atividade, aos motivos que a encorajam e, conseqiientemente,
ao sentido que a crianga esta descobrindo nos objetos e fenomenos
do mundo circundante. A partir deste aspecto, o contetido do desen-
volvimento psiquico de uma crianga consiste também, precisamente,
na alteracdo do lugar dos processos psiquicos particulares em sua ati-
vidade; e os tracos que estes processos particulares adquirem em dife-
rentes estagios do desenvolvimento dependem disso.

Para concluir, precisamos dar énfase ao seguinte: pudemos, nes-
te ensaio, examinar o desenvolvimento psiquico apenas a partir de as-
pecto processual, por assim dizer, da psique, omitindo quase inteira-
mente a questdo mais importante das interconexdes internas das mu-
dancas de atividade, com o desenvolvimento do quadro ou imagem
do mundo na consciéncia da crianga, e com as mudangas na estrutura
de sua consciéncia. Uma interpretagdo deste assunto requer uma ex-
posigdo preliminar do problema psicoldgico da unidade do desenvol-
vimento dos contetidos sensiveis, da consciéncia e das categorias de
consciéncias que divergem uma da outra, as quais traduzimos pelos
termos "significado" e "sentido".

NOTAS

—

. Uma distingdo semelhante foi feita por Myasischev (1936). Ao adoté-la, todavia,
introduzimos matiz um tanto diferente e por isso empregamos também termos
diferentes.

2. A arte da criagdo e da educag@o ndo consiste, em geral, no estabelecimento de
uma combinagdo apropriada de motivos "compreensiveis" e "realmente efica-
zes" e, a0 mesmo tempo, em saber como, em boa hora, atribuir maior significa-
do ao resultado bem-sucedido da atividade, de forma a assegurar uma transi¢do
para um tipo mais elevado dos motivos reais que governam a vida do individuo?

3. Ignoramos aqui as questdes relativas ao liame interior entre as operagdes men-
tais e as categorias de consciéncia (isto ¢é, significados e conceitos) corresponden-
tes a elas. A complexidade deste problema requer consideragdo especial.

4. Ver: Toplov, B.M. Capacities and talent. In: Uchonyc zapiski Instituia psikholo-

gii. 1941, vol. 2.
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A Psicologia Experimental e o
Desenvolvimento Infantil

A.R. Luria

Até ha pouco tempo os pesquisadores do desenvolvimento hu-
mano achavam que o estudo empirico da crianga era quase totalmen-
te impossivel. A crianga era uma criatura variavel demais em seus pri-
meiros anos de vida, para que se pudesse realizar experimentos com
ela, de tal forma que s6 se poderia avaliar seu desenvolvimento, na
melhor das hipdteses, por meio da observagdo, mantendo diarios ou
algo semelhante.

Todavia, nos tltimos anos, houve uma mudanga de atitude a es-
te respeito. Ndo apenas foi provado que se podem realizar experimen-
tos psicologicos com criangas, mas também que esta atitude ¢ a unica
maneira de se chegar a uma compreensdo mais profunda do perfil mais
amplo do desenvolvimento infantil; ou ainda estudar, em seus aspec-
tos evolutivos, as fontes daqueles formas extremamente importantes
de comportamento que atingem seu auge no adulto civilizado.

O trabalho de Kohler, Lipmann, Bogen e outros sobre as primei-
ras manifestagcdes de comportamento inteligente na crianga; de Jaensch
e sua escola sobre as formas primitivas de percepc¢do na crianga; de
Katz, Kuenberg, Eliasberg e Weigl, sobre a abstragdo juvenil; de Ach,
Rimat ¢ Bacher, sobre a formagao de conceitos; de C.Biihler, sobre
as respostas de grupo das criangas pequenas; e, finalmente, os impor-
tantes estudos de Piaget sobre o pensamento primitivo na crianga, e
os de Kurt Lewin sobre o comportamento infantil em um ambiente
natural, todos tiveram uma participacdo importante na promog¢do do
estudo experimental das criangas. O retrospecto de Volket no 9° Con-
gresso de Psicologia Experimental apresentou uma lista assaz impres-
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sionante de estudos experimentais da primeira infancia que sio de valor
inquestionavel.

Nos estaremos tratando de dois problemas que podem ser arro-
lados entre os mais oportunos topicos do moderno estudo cientifico
da crianga: o desenvolvimento da percepgdo que a crianga tem do mun-
do exterior ¢ a formagdo de habilidades culturais.

O primeiro topico refere-se a maneira pela qual a crianga estabe-
lece contato com o mundo exterior e como ela se torna parte do siste-
ma que constitui seu ambiente. O segundo analisa como a crianga gra-
dualmente assimila a experiéncia cultural e se torna membro ativo de
uma comunidade cultural laboriosa.

Neste artigo ndo quisemos restringir-nos apenas a uma apresen-
tacdo daquilo que a psicologia européia ocidental ja realizou. Tudo
isso ja foi analisado, criticado e defendido em estudos efetuados pelos
psicologos soviéticos. As descobertas que apresentamos a seguir sdo
os resultados de nossas pesquisas experimentais em nosso laboratoério,
na Academia Krupskaya de Educacdo Comunista.

O desenyolvimento da percepc¢do infantil em relagcdo ao
mundo exterior

Como a crianga pequena percebe o mundo exterior? Os psicolo-
gos pesquisadores tém sido capazes de apresentar boas suposigcdes so-
bre quais processos podem ser encarados como caracteristicos de uma
percep¢do primitiva que a crianga tem do mundo exterior.

O que quer que percebamos do mundo € percebido de maneira
estruturada, isto é, como um padrdo de estimulos. Nds reagimos e
nos adaptamos a esses estimulos externos e, na realidade, todo o nos-
so comportamento equivale essencialmente a alguma acomodagdo mais
ou menos adequada as diversas estruturas do mundo exterior. Para
adaptar-se eficazmente a essas condigdes, o individuo deve perceber
as varias situagdes do mundo exterior da maneira mais clara e diferen-
ciada possivel, discriminando-as, escolhendo da totalidade do com-
plexo sistema de formas que agem sobre ele aquelas que, para ele,
sd30 as mais essenciais. Quanto mais diferenciadas e sutis forem, nesse
aspecto, nossas capacidades mentais, mais capazes serdo nossas men-
tes de discriminar entre as formas percebidas.

Podemos esperar encontrar na crianga, em qualquer grau, uma
percep¢ao distinta de situagdes ou de clara discriminagdo de formas?
Nao ha qualquer base para admitir que sim, e, na verdade, tudo indi-
ca que o mundo das percepgdes infantis difere profundamente do'nos-
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so, dos adultos, e que, durante os primeiros meses de vida, uma crianga
ndo percebe formas distintas, e por isso é incapaz de acomodar, de
qualquer forma que seja, seu comportamento a elas.

Na verdade, um certo nimero de estudos cuidadosa e objetiva-
mente executados mostrou que uma crianga passa as primeiras sema-
nas de vida em um estado difuso entre o sono ¢ a vigilia. Esse estado
primitivo, semi-sonolento, e o total isolamento da crianga em relagéo
ao mundo que a cerca sdo ainda mais exagerados pelo fato de que os
receptores necessarios para perceber o mundo exterior ndo comegam
a operar até bem mais tarde. Por exemplo, uma crianga ndo comeca
a fixar seu olhar em objetos brilhantes até a idade de trés semanas;
os olhos comegam a seguir um objeto que se move por volta da quarta
ou quinta semana, ¢ um movimento ativo dos olhos e a procura de
um objeto que desapareceu ndo se revelam até os trés ou quatro me-
ses (Blonsky). A conclusdo é que, até os trés ou quatro meses, a crian-
¢a é uma espécie de cego mental e ndo percebe o mundo exterior sob
qualquer forma distinta. De fato, esta natureza cadtica e embacada
de percepgdo infantil ainda se prolonga por muitos meses. Parece, jul-
gando a partir de algumas descobertas experimentais, que a primeira
coisa a penetrar 0 manto que separa a crianga do mundo exterior sdo
a cor ¢ manchas coloridas descontinuas. Em uma série de engenhosos
experimentos, Katz mostrou que uma crianga de trés a seis anos pode
ainda ignorar completamente as formas e ter preferéncia acentuada
pelas cores. Em seus experimentos, Katz deu a algumas criangas um
certo nimero de formas (circulos, tridngulos, esquadros) de diferen-
tes cores, e pediu-lhes que as emparelhassem. De forma bastante no-
tavel, quase nunca as criangas emparelharam formas, mas sim cores.
Aparentemente, esta resposta a cor ¢ mais elementar e mais controla-
vel para a crianga do que uma resposta a forma. Em seus testes das
manchas de tinta, Rorschach ' descobriu que tanto as criangas como
os primitivos viam principalmente as combinag¢des de tonalidades de
cores nas manchas e que apenas sujeitos com caracterizagdo mental
mais diferenciada viam nelas uma estrutura.

Todas estas consideragdes indicam que a percepgdo das cores e
das manchas coloridas é um processo mais primitivo ou elementar e
anterior do que a percepc¢ao de estruturas, e que ha um periodo na
vida da criang¢a no qual tudo o que ela percebe do mundo a seu redor
consiste em manchas de luz e cor arranjadas sem qualquer padrao ou
estrutura particular. A medida que o tempo passa, porém, a crianga
comega a perceber vultos e formas, e esta capacidade torna-se uma
das mais importantes, condi¢des para o organismo, a adaptacdo sem
a qual seria impossivel qualquer progresso ulterior.
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Mas quando o mundo exterior comeca a adquirir, para a crianga,
uma aparéncia estruturada? Em que ponto as estruturas descontinuas,
definidas, comegam a se cristalizar a partir do caos das diferentes som-
bras e cores? Esta questdo é central, ndo apenas para o psicélogo mas
também para o epistemdlogo que deseja construir sua teoria do co-
nhecimento sobre fundamentos absolutos.

E 6bvio que experimentos que visam penetrar os mecanismos fun-
damentais da percepcdo infantil quase nunca sfo simples, e exige-se
grande dose de engenhosidade para tratar este problema da forma in-
direta que é requerida.

A seguir, descreveremos alguns experimentos realizados em nos-
so laboratorio, para ilustrar o grau em que a percep¢do infantil se es-
trutura.

A fim de encontrar alguma medida objetiva para determinar se
uma crianga percebia uma figura como uma forma descontinua ou
como um desordenado caos de linhas e pontos, agimos partindo do
pressuposto que quando desenvolvida, a mente percebe a figura e a
forma como um todo que resiste a ruptura. Se este fosse o caso e nos
construissemos uma figura a partir de elementos individuais separa-
veis, uma crianga que ndo percebesse a figura como um todo respon-
deria a ela como uma cole¢do desorganizada de elementos individuais,
enquanto uma crianga com uma percepg¢ao estruturada, relativamen-
te desenvolvida, relata-la-ia como um todo, uma figura indissociavel.

Nos tinhamos dois grupos de blocos. Com um deles construimos
um quadrado e com o outro os blocos foram arranjados ao acaso (fi-
gura 1). Obviamente, uma pessoa de percep¢do desenvolvida e dife-
renciada veria essas duas figuras como duas estruturas basicamente di-
ferentes: uma nao teria qualquer ordem, e o observador poderia re-
mover uma, duas ou até mesmo trés pecas sem qualquer dano, en-
quanto a outra seria um todo completo em si mesmo, no qual os ele-
mentos teriam sido arranjados para formar uma tunica estrutura que,
em certo sentido, resistiria a qualquer tentativa de quebra-la, isto &,
o fator gestaltico, unindo os elementos em um unico sistema integral,
seria operatorio. Colocamos-nos as seguintes indagagdes: serd que a
crianga percebe um quadrado desse tipo como uma estrutura integral,
ou ele ¢ ainda para ela apenas um grupo de pegas dispostas ao acaso?
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Seriamos capazes de observar em uma crianga a mesma resisténcia que
encontramos no adulto, em romper uma representagdo integral?

No decorrer do jogo, prometemos a uma crianga que lhe daria-
mos um doce se fosse capaz de encontrar, entre os blocos que lhe fo-
ram apresentados, um em especial, ao qual haviamos colado um pe-
dago de papel vermelho na base. Dispusemos os blocos de tal maneira
que, juntos, formavam uma estrutura especifica, sendo que um dos
blocos era "extra". A figura 2 mostra esse arranjo. Em seguida, come-
¢amos 0 Nosso jogo.
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Figura 2

E evidente que se os blocos, dispostos na forma de um quadrado,
ndo fossem percebidos pela crianga como uma estrutura regular, a es-
colha do bloco com a marca escondida seria feita de forma completa-
mente casual, e cada bloco teria a mesma probabilidade de ser o esco-
lhido. Mas se a crianga percebesse todos os 16 blocos como um qua-
drado e o 17? como extra, entdo a estabilidade relativa do quadrado,
em si mesma, faria com que a crianga tendesse a apanhar o que per-
manecia sozinho, apartado. Esta seria uma demonstragcdo de que per-
cebia estes elementos como uma estrutura com sua propria consistén-
cia intrinseca, existindo como uma entidade descontinua, separada.

Nossos experimentos revelaram: que as criangas de diferentes
grupos de idade respondiam de formas opostas a essa tarefa. Quase
todas as criangas de um ano e meio a dois anos apanhavam os blocos
de forma indiscriminada, rompendo o quadrado ao escolhé-los. Crian-
cas de dois anos e meio a trés anos ou mais, por outro lado, sem exce-
¢do, apanhavam o bloco extra. Essas criangas, evidentemente, acha-
vam muito dificil quebrar a configura¢do. Independentemente do nu-
mero de vezes em que realizamos o experimento, colocando o bloco
extra em diferentes posi¢des, obtivemos sempre o mesmo resultado:
o quadrado permanecia intacto e a crianga sempre escolhia o bloco
extra que ndo fazia parte do quadrado. Mesmo as nossas tentativas para
medir os impulsos que inclinavam a crianga no sentido do bloco extra
(removendo os prémios ligados a ele) s6 alteraram o curso dos aconte-
cimentos por um curto espago de tempo. Assim, parecia que, para es-
se grupo de idade, o quadrado era uma estrutura unificada, dificil de
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ser quebrada, e que toda a atenc¢do da crianga concentrava-se no bloco
extra colocado lateralmente. Esta conclusdo foi ainda mais refor¢ada
em nossos experimentos pelo fato de que mesmo se pegassemos um
dos blocos que faziam parte do quadrado e o colocassemos de forma
a deixar a face que continha a marca identificadora voltada para cima
(figura 3), a crianga nio levaria em consideragio e imediatamente apa-
nharia o bloco que permanecia isolado, ndo obstante o fato de que
ela poderia obter sua recompensa de forma simples e facil, apanhan-
do o bloco que ali estava com sua marca aparente. Isto revela a forca
do fator gestaltico, o fator da descontinuidade, como determinante
e organizador do comportamento total da crianga.
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Figura 3

Nés observamos uma diferenca profunda e fundamental entre o
comportamento de criangas de um ano e meio a dois anos e de trés
a quatro anos. O comportamento das criangas mais jovens era malde-
finido e desorganizado, e parecia ser governado inteiramente pelas per-
cepgoes difusas e cadticas da crianga. Para a crianga o mundo s6 deixa
de parecer desestruturado e desordenado em algum momento, entre
as idades de um ano e meio a dois anos. Os primeiros fundamentos
de uma percepgdo organizada do mundo, que subseqiientemente trans-
formar@o de forma tdo completa o comportamento da crianga, sdo lan-
cados durante esse periodo:.

Os psicologos sabiam que nessa idade os processos de comporta-
mento da crianga comegavam a se organizar, os primeiros sinais da aten-
¢do organizada apareciam, e a crianga comecava a escolher objetos par-
ticulares no mundo exterior e neles fixar seu olhar e, se é que se pode
usar este termo, neles fixar seu comportamento total. Este processo
¢ agora muito mais inteligivel para n6s. Na verdade, é por volta dessa
época que o mundo exterior comega a ser percebido pela crianga co-
mo algo que possui uma estrutura definida; e é bastante claro que
a percepgdo da crianga comeca a discriminar no mundo exterior certas
estruturas mais destacadas, enquanto outras, menos estruturadas, que
emergem de um segundo plano geral e que coordenam em torno de
si o comportamento da crianga, destacam-se como um "campo de cons-
ciéncia clara", se é que podemos usar uma frase subjetiva. S6 quando



certos estimulos de uma situacdo sdo escolhidos dessa forma ¢ que se
torna possivel, pela primeira vez, a acomodacdo a eles, de forma
organizada.

O que acabamos de expor aqui nada mais é que uma descri¢do dos
tragos caracteristicos da atenc¢do. E caracteristico da aten¢do que ela
escolha certos elementos em um pano de fundo geral e permita que
os outros retrocedam; a atengdo ¢ marcada, acima de tudo, pela subs-
tituicdo do comportamento desorganizado e difuso por respostas or-
ganizadas e concentradas em estimulos especificos. De fato, alguns psi-
cdlogos corretamente observaram que nossa atengdo é apenas a expres-
sdo subjetiva da organizacdo de nossas percep¢des em estruturas
particulares.

Por exemplo, tomemos um conjunto de linhas paralelas umas as
outras; como na figura 4A, e comparémo-lo com a configuracdo na
figura 4B; nos dois casos, 4 ¢ B, o nimero de linhas é 0 mesmo, mas
em A4 elas estdo distribuidas de maneira unifofme, enquanto em B
foi dada a elas uma certa estrutura. Como resultado, ocorre uma mu-
danga peculiar na percepgao: enquanto em A nosso olhar desliza uni-
formemente sobre o arranjo, nada discriminando contra o pano de fun-
do dessas monotonas linhas, em B nosso olhar concentra-se nas duas
linhas do meio, que aparecem como uma espécie de trilha no centro
de um campo estruturado, e podemos dizer que nossa atengdo esta
favoravelmente concentrada nelas. Estamos lidando com um processo
semelhante na crianga, exceto que, objetivamente, uma mesma figu-
ra ¢ de inicio percebida pela crianca como a cole¢do indiferenciada
de elementos, ¢ s6 mais tarde ela comega a percebé-la como uma es-
trutura integral. E claro que tanto a figura em si mesma como o que
quer que esteja interferindo nela (dependendo das condigdes do ex-
perimento) comegam a atrair a atengdo da crianga; em nosso experi-
mento, especificamente, o bloco extra, separado, serve como um foco
contra o pano de fundo da estrutura como um todo e atrai para ele
a atencdo elementar da crianga.
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Depois de tais testes, podemos distinguir dois estagios fundamen-
talmente diferentes no desenvolvimento da percepgdo da crianga: um
estagio cadtico e difuso, e um estagio de percepgdes estruturadas, no
qual o mundo exterior comega, pela primeira vez, a assumir contor-
nos distintos para a crianga. Estas descobertas concordam com as ob-
servagoes .de Major:, que distinguia trés estagios de percep¢do nos ex-
perimentos em que ele mostrava a crianga figuras coloridas.

No primeiro estagio, os quadros apresentavam-se as criangas co-
mo simples combinagdes cadticas de manchas coloridas; ela, eviden-
temente, ndo notava as figuras neles existentes (neste estagio, uma
crianga destréi um quadro como qualquer outro pedago de papel).
No segundo estagio, a crianga comeca a discriminar as figuras nos qua-
dros, mas, ao que tudo indica, ndo diferencia entre o quadro de um
objeto e o proprio objeto em si mesmo: a crianga tenta- apanhar uma
ma¢d em um quadro, tenta brigar com um gato de papel etc. Sé mais
tarde ela comeca a distinguir entre um objeto e sua imagem. Essa in-
génua relagdo com as formas permanece um trago tipico da percepgao
infantil durante algum tempo.

Notamos na evolugdo da percep¢do os mesmos tracos observados
no desenvolvimento do comportamento ativo da crianga. Os experi-
mentos que fizemos com criangas de diferentes grupos de idade ilus-
traram os dois estagios pelos quais uma crianga passa em sua relagio
com as coisas do mundo exterior: em primeiro lugar, um estagio difu-
so, desordenado, e, em segundo lugar, um estagio no qual predomina
a percep¢do ingénua das formas.
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Figura 5

Fizemos uma cruz com os blocos (figura 5) e pedimos a nossos
sujeitos que contassem todos os blocos. Nao estavamos particularmente
interessados na contagem efetiva (falando os nimeros), mas na ordem
em que a crianga movia seu dedo de um bloco para outro. O grau
e a natureza da ordem nesse processo mostrar-nos-iam, assim pensa-
vamos, como uma crian¢a, em diferentes estagios de desenvolvimen-
to, acomodava-se a uma estrutura regular mas relativamente comple-
xa, isto ¢, como essa estrutura determinava as agdes da crianga.
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Apresentamos essa tarefa a criangas de dois a trés anos. Percebe-
mos imediatamente que uma estrutura regular ainda ndo produzia,
nessa idade, um comportamento metddico, ordenado: quando ela con-
tava os blocos, apontava um deles e, em seguida, outro, sem ordem,
pulando de uma fila para outra, deixando alguns fora e contando ou-
tros duas vezes. Sua adaptacdo a estrutura era claramente assistemati-
ca. Pudemos observar o mesmo tipo de comportamento em muitas
criangas retardadas de mais idade, mas em niveis mais baixos de de-
senvolviriiento. Esta acomodagdo desordenada, assistematica, mais tarde
cede lugar a formas organizadas e sistematicas de comportamento, em-
bora n3o todas de uma so vez; pode-se dizer que no inicio, apenas
as estruturas mais simples come¢am a produzir formas organizadas de
comportamento. Uma crianga de trés a quatro anos ¢ capaz de contar,
correta e sistematicamente, uma série de blocos dispostos em linha
reta (figura 6A), mas ainda ndo ¢ capaz de responder de forma orga-
nizada a estrutura de uma linha irregular (figura 6B); a habilidade
para responder corretamente a estrutura de uma cruz, que requer uma
passagem sistematica de uma linha de intersecg¢@o para outra, aparece
mais tarde.
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Figura 6

O que achamos especialmente interessante, todavia, ¢ que uma
crianca ndo adquire diretamente essa habilidade para enfrentar uma
estrutura complexa, mas a alcanga através de um estagio intermedia-
rio. Enquanto para uma crianca de dois a trés anos a estrutura da fi-
gura percebida ndo exerce qualquer influéncia sensivel na forma pela
qual ela organiza seu comportamento, no estagio seguinte, a estrutu-
ra determina totalmente o comportamento da crianga. O exemplo da
cruz mostra isso com especial clareza. Uma crianga de cinco a seis anos
age de acordo com nossas instru¢des para contar os blocos na cruz,
fazendo-o de acordo com a ordem na qual ela os percebe no arranjo
em cruz. Mas, uma vez que a cruz é constituida por duas linhas que
se cruzam, a crianga conta cada linha separadamente, de forma que
o bloco do meio é contado duas vezes. Enquanto no primeiro estagio
cada bloco constituia urfl item separado, independente para a crian-
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ca, neste segundo estagio sua orientagdo é determinada por sua per-
cepcdo da forma total, e o contar torna-se uma func¢do da forma. Sé
muito mais tarde, este papel determinante simples da forma sera su-
perado e entdo, ao mesmo tempo que a crianga perceber uma estrutu-
ra integral, ela comegara a discriminar também os elementos indivi-
duais. Assim, chegamos ao terceiro estagio, no qual a habilidade para
se acomodar a uma estrutura de forma organizada caminha lado a la-
do, com o uso critico de um processo comparativamente complexo co-
mo a contagem elementar. Neste terceiro estagio, os elementos indi-
viduais s@o diferenciados do todo, ¢ o comportamento comega a assu-
mir uma natureza complexa e mediadora; uma reagdo direta a forma
cede lugar a percep¢do complexa aculturada, ligada a abstracdo dos
elementos individuais, Esta diferenciacdo dos elementos individuais
em uma forma obedece a limites de idade bastante definidos, os quais,
embora dependam, em uma consideravel extensdo, da complexidade
da propria estrutura, sdo ainda bastante constantes.

Assim, descobrimos (em um experimento feito pelos estudantes
Novitskii e Elmenev) que 62,5% dos pré-escolares de quatro a cinco
anos cometeram erros, ao contar uma cruz, por causa da percepg¢io
totalizante da estrutura; em outro grupo de oito a nove anos, 0s erros
desse tipo eram cometidos apenas em 6,2% dos casos. Quando uma
figura mais complexa (figura 7: os blocos estdo dispostos em dois qua-
drados que se cruzam) foi dada as criangas, o nimero de erros cometi-
dos (contar duas vezes os blocos nos pontos de intersec¢do, ou contar
de forma assistematica, sem ordem) aumentou 100% para os pré-
escolares (cinco a seis anos) e permaneceu em nivel elevado mesmo
para o grupo de criangas mais velhas (87,5%). A habilidade para dis-
criminar um elemento individual dentro de uma forma percebida ¢
tarefa bastante complexa para a crianga; ¢ claro, todavia, que sé apos
o desenvolvimento de tal habilidade sera a crianca capaz de utilizar
formas complexas de pensamento que requerem a habilidade de iso-
lar, a vontade, os elementos individuais, abstrai-los ¢ operar com eles
com relativa facilidade.

paoooo
o a
D goanag
g o oo
oopoa o

=) a
noooo

Figura 7

94



Assim, vemos que o caminho percorrido pela percepc¢ao infantil
vai da percepgdo cadtica, difusa, para uma relagdo simples, totalizan-
te com as formas, para uma complexa acomodacio a elas; acomoda-
¢do que se faz por mediagdo, combinando tragos totalizantes com re-
lativa facilidade de discrimina¢do dos elementos individuais.

O desenvolvimento dos habitos culturais da crianga

Um adulto possui certo nimero de habilidades culturais. Todas
elas sdo necessarias para o processo de crescimento e aprendizagem,
e, na ocasido em que a crianga atinge a idade escolar, essas habilida-
des ja sdo, em consideravel extensdo, automaticas. Quando lemos ou
escrevemos, nao executamos realmente nenhuma agio psicoldgica com-
plexa, mas apenas automaticamente reproduzimos técnicas que apren-
demos em estagios anteriores de desenvolvimento. Se queremos des-
cobrir como as habilidades culturais sdo desenvolvidas, devemos vol-
tar aos primeiros estagios de sua historia e descrever o caminho que
elas percorreram na mente da crianga. Tomemos aquelas que sdo pro-
vavelmente as duas mais importantes habilidades culturais — contar
e escrever — para ver como se desenvolvem na crianga.

O desenvolvimento do processo de contagem

Como uma crianga aprende a contar? Propor o problema desta
forma ajudar-nos-a a seguir o desenvolvimento do processo de conta-
gem na crianga. Sabemos que as habilidades e os conceitos abstratos
necessarios para a contagem desenvolveram-se muito tarde, depois de
a crianga ter comegado a "ir a escola. Mas nds sabemos também que
os pré-escolares sdo capazes de executar, em suas brincadeiras, opera-
¢bes simples de divisdo, subtragio e soma. E claro que essas a¢des ndo
sdo automaticas para a crianga; ela precisa improvisar. Se uma crianga
nao possui as técnicas da contagem automatica, o que é que ela usa
cm seu lugar? Por quais estagios passa a contagem antes de se tornar
abstrata e automatica?

Experimentos projetados por E.Kuchurin, em nosso laboratdrio,
permitiram-nos descrever, de forma mais precisa, o desenvolvimento
da contagem na crianga.

Em suas brincadeiras, a crian¢a de quatro a cinco anos deveria
dividir um certo numero de objetos entre trés ou quatro colegas. De-
mos a nossos sujeitos completa liberdade para lidar com o problema
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da forma que eles desejassem, e registramos apenas aquelas técnicas
que a crianga empregou na divisdo. Logo descobrimos que as criangas
acomodavam-se a esse problema de varias formas. As mais jovens e
as mais retardadas tentavam dividir diretamente a pilha de blocos ou
fichas, sem o uso de qualquer técnica auxiliar. Elas reuniam as pecas
sobre a mesa e, em seguida, as distribuiam "a olho", com suas maos,
empurrando algumas a cada um de seus colegas. Este foi o primeiro
estagio simples de acomodagdo ao problema da divisdo. Isso envolve
uma operagdo simples e direta; o processo niao esta ainda diferenciado
em uma série de técnicas sucessivas para facilitar a divisdo e torna-la
mais precisa. O resultado da divisdo, como ¢ dbvio, € impreciso e to-
talmente dependente daquilo que a crianga abarca em seu campo de
visdo. Podemos imaginar que um adulto primitivo desenvolveria ha-
bilidades distribuidoras para partilhar sua presa (em virtude de uma
percepgio direta da quantidade esplendidamente desenvolvida); mas
uma crianga, que ndo possui uma capacidade tdo sutilmente desen-
volvida quanto a do homem primitivo, com essa técnica nunca sera
capaz de sequer chegar perto de tais resultados precisos.

O processo de divisdo ¢ modelado diferentemente em criangas
um pouco mais velhas (cinco a cinco anos € meio). Nesse grupo nota-
mos, em primeiro lugar, que o processo de acomodacio direta torna-
se diferenciado em um certo nimero de operagdes sucessivas, que a
crianga adquire um certo numero de técnicas sintéticas para auxiliar
a divisdo e que ela inventa, pela primeira vez, alguma forma cultural
para lidar com essa complicada tarefa.

Notamos um fenémeno peculiar na crianca desta idade: ela nao
age diretamente para dividir as pecas entre seus colegas, mas comega
executando uma série de operagdes que a ajudem a efetuar a divisdo
de maneira mais precisa. Sem qualquer estimulagdo de nossa parte,
a crianga comega a fazer arranjos com os blocos (ou fichas) para, em
seguida, distribui-las entre seus amigos.

Em nossos experimentos, a crianga fez "sofas", "tratores" e "tu-
mulos" (figura 8) e fada um dos companheiros recebeu um deles.

Ainda incapaz de contar abstratamente ou de lidar com o con-
ceito de numero, a crianca elaborou pequenas técnicas auxiliares que
a habilitaram a resolver um problema, de outra forma insoluvel.

Dando a cada companheiro um "trator" ou um "tumulo", a crian-
carealizou corretamente a divisdo. A forma arquitetada era-lhe inteli-
givel e se ajustava a seus propositos; ela operava com objetos concre-
tos, coni os quais estava familiarizada, em vez de com quantidades,
que lhe eram dificeis e estranhas.
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Esta inven¢do engenhosa nao se assemelha, em certa medida, ao
expediente usado por um adulto primitivo em seus calculos? Nao te-
ria a crianga, dessa maneira, chegado espontaneamente ao mesmo mé-
todo de contar usado pelos povos primitivos?

Por enquanto, deixaremos de lado esta questdo, anotando ape-
nas que neste ponto a crianga ingressou, definitivamente, em um se-
gundo estagio no desenvolvimento de sua habilidade de contar. Este
estagio de aritmética primitiva ¢ marcado pelo fato de que o processo
de divisdo ¢ agora indireto; ele ocorre com o auxilio de uma série de
operagdes auxiliares, e para as no¢des abstratas de quantidade, ainda
faltantes, a utilizagdo funcional de um certo numero de formas con-
cretas serve como substituto.

No entanto, o desenvolvimento da contagem na crianga nao para
ai. E claro que, embora esse expediente elementar (sofas, mesas, tu-
mulos) ajudasse a crianga a contar, ele também limitava a contagem
e constituia obstaculo para seu desenvolvimento posterior. A mais im-
portante limitagdo imposta a contagem pelo uso da forma como ex-
pediente para a divisdo ¢ que ela ndo permite nenhuma opera¢do quan-
titativa; apenas permite que a divisdo seja feita de uma sé vez. Se o

"sofa" que a crianca usa para sua divisdo ¢ constituido por seis pegas,
estas parecerdo sempre ser um unico todo; nenhum outro elemento
pode ser acrescentado a elé, assim como nenhum pode ser subtraido.
Isto torna o processo de divisdo extremamente restrito, € se uma crianga
usa tais formas para comparar e verificar se a partilha que cla fez ¢
correta, terd, cada vez, de inventar novas formas em quantidades apro-
priadas ao nimero de pegas a ser dado a cada companheiro.

Na verdade, em virtude do primitivismo dessa forma de conta-
gem, usando objetos e formas, a crianca é obrigada a dar o préoximo
passo no sentido de se desenvolver para contar por nimeros ¢ fazer
.1 transi¢do dos objetos para as figuras espaciais. Neste estagio, uma
mudanca peculiar ocorre nos expedientes que a crianga emprega para
«untar: em vez de construir figuras com os blocos e depois distribui-
Lis a seus colegas, a crianga dispde as pecas em certa ordem espacial
(i oluna, fila etc.) e, em seguida, distribui o numero requerido de tais
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arranjos a cada um de seus colegas. Estas formas espaciais ddo a crian-
¢a uma liberdade consideravelmente maior em relagdo as operagdes
quantitativas. Elas n2o sdo mais "sofas" ou "tratores" especificos, aos
quais nada pode ser acrescentado ou dos quais nada pode ser tirado.
As colunas e as filas distinguem-se pelo fato de que qualquer nimero
de elementos pode ser acrescentado a elas ou subtraido delas. Ndo séo
mais, portanto, simples modelos de figuras concretas; representam uma
transicdo para a simbolizacdo espacial da quantidade em geral. Uma
crianga que tenha construido tais formas pode mover elementos de
um arranjo para outro, visando uniformizar os arranjos e assim fazer
a divisdo da maneira mais acurada possivel.

Este uso de imagens espaciais, seriadas, que encontramos em crian-
¢as entre cinco e seis anos, ndo apenas constitui mais um passo no sen-
tido de conquistar o dominio final sobre a aritmética, mas também
marca uma transi¢do das nog¢des concretas — limitadas aos objetos —
para nogdes abstratas de quantidade, que tornam as operagdes mais
livres e menos primitivas.

A evolugdo total das habilidades aritméticas ¢ ilustrada pelas di-
ferentes atitudes qiie aparecem em diferentes estagios, pelos quais passa
uma crianga em relagdo ao resto em um problema da divisdo.

Em um primeiro estagio nds distinguimos, a saber, a fase da di-
visdo direta, primitiva, quando nao ha restos. A crianga faz "a olho"
uma divisdo grosseira ¢ ndo tem nenhuma nog¢éo de resto. Como um
produto de divisdo, um resto ocorre no segundo estagio, no qual ele
representa um papel bastante importante. O trago mais marcante de
um resto, nesta fase, é a sua indivisibilidade. Se uma crianga constrdi
quatro timulos, cada um com seis pecas, distribui-os entre quatro co-
legas e ainda dispde de um numero suficiente de blocos para cons-
truir outro tumulo, ela ndo sera capaz de distribui-los. Podera cons-
truir outro tumulo, mas, nesse caso, considera-lo-4& como nfo-
pertencente a ninguém, ou toma-lo-a para si, mas nao tentara distribui-
lo. A forma que a habilitou a fazer a divisdo ¢, em si mesma, comple-
ta e indivisivel, e, nesse estagio, as regras da divisio sdo bastante dife-
rentes daquelas da matematica comum. Nessa fase, o resto pode ser
maior que o divisor, mas ainda indivisivel. A crianga é capaz de en-
frentar um resto s6 no proximo estagio, quando comeca a empregar
figuras espaciais, mas é s6 quando a contagem abstrata esta plenamente
desenvolvida, durante o periodo da idade escolar, que ela ird dominar
integralmente o problema do resto.

Em nossos experimentos, tentamos esclarecer os expedientes ba-
sicos usados por uma crianga que nao ¢ capaz de contar. Observando
em que'ordem tais expedientes aparecem, somos capazes de compreen-
der os passos do processo pelo qual a crianga desenvolve as habilida-
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des culturais para contar e, uma vez mais, descobrir provas eficazes
do tremendo e excepcional esforco que essa criaturinha precisa fazer
antes de ser capaz de executar, facil e automaticamente, operagdes nu-
méricas que nos parecem tdo simples e faceis.

0 desenvolvimento da escrita

Um adulto escreve algo se ele quiser lembrar-se dele ou transmiti-
lo aos outros.

As atitudes de grupo desenvolvem-se bastante tarde na criangas;
portanto esta segunda fun¢io da escrita ndo aparece quando ela ain-
da se encontra em seus estagios embrionarios. Como meio de recor-
dar e de registrar, a escrita passa por uma série de estagios especificos
antes de atingir um nivel adequado de desenvolvimento.

Escrever ¢ uma das fung¢des culturais tipicas do comportamento
humano. Em primeiro lugar, pressupde o uso funcional de certos ob-
jetos e expedientes como signos e simbolos. Em vez de armazenar di-
retamente alguma idéia em sua memoria, uma pessoa escreve-a,
registra-a fazendo uma marca que, quando observada, trard de volta
a mente a idéia registrada. A acomodacio direta a tarefa é substituida
por uma técnica complexa que se realiza por mediagio.

Essa habilidade em usar um objeto ou signo, marca ou simbolo,
desenvolve-se funcionalmente bastante tarde na crianga e, no periodo
pré-escolar, podemos ainda observar criangas cuja maneira de lidar com
certos problemas ¢é claramente primitiva e sem mediagfo, criangas pa-
ra quem o uso funcional de um signo ¢ ainda um estagio fora de seu
alcance.

Por exemplo, podemos pedir a uma crianga de trés a quatro anos,
no decorrer de uma brincadeira, que anote algo que deve recordar.
Em muitos casos, descobrimos que até mesmo a idéia de usar algum
objeto ou agdo para registrar ou ndo esquecer algum item é-lhe ainda
inteiramente estranha. Sem fazer, por conta propria, qualquer tenta-
1 iva para recordar algo, a irianga, confiantemente, assegurar-nos-a que
"pode lembrar-se melhor daquela maneira". A habilidade para auxi-
liar sua memoria com alguma anotag@o ou marca, algum expediente
mnemotécnico, como é chamado, em vez da memorizagao direta, esta
ausente na crianga neste nivel de desenvolvimento...*

Em nosso laboratorio, observamos como uma crianga planeja mne-
motécnicas primitivas e formas descritivas diferenciadas para fazer suas
anotacgoes.

* O material que segue esta descrito em detalhes np artigo sobre a escrita.
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Uma vez inventada a escrita simbdlica, a situa¢do torna-se muito
mais complexa; ndo estamos em condi¢des de afirmar se uma crianga
seria ou nfo capaz de inventar, por si s, sem influéncias externas, um
sistema tdo complexo. Mas todas as formas de linguagem simbdlica
convencional e de escrita na crianga, os codigos e a criptografia que
abundafn durante o periodo escolar, ndo sio, ¢ claro, uma invengao
espontanea, mas uma imitagdo dos sistemas inventados no decorrer
da historia da civiliza¢do e transmitidos as criangas na escola. Quais-
quer sistemas simbdlicos de escrita mais espontaneos, que possam ter
existido, sdo, por enquanto, desconhecidos para nos.

E especialmente caracteristico que, uma vez tendo uma crianga
aprendido a escrita simbdlica e passado para este quarto estagio —
no nosso entender o estagio da escrita cultural simbdlica — ela perde
ou descarta todos os anteriores, que constituiam formas mais primiti-
vas, e mergulha por inteiro nesta nova técnica cultural. Podemos ago-
ra colocar a crianga em qualquer situacdo e, quaisquer que sejam as
circunstancias, ela tentara usar esse sistema, que ¢ o mais econdmico
possivel; qualquer reversdo aos sistemas anteriores, espontaneamente
arquitetados, seria desnecessaria ¢ até mesmo impossivel para ela.

Voltemos rapidamente ao exemplo de nossos experimentos. De-
mos a criangas em idade escolar a tarefa de relembrar uma série de
nimeros. Como subsidio, entregamo-lhes um pedago de papel (mas
nio lapis), um pedago de barbante, um punhado de palhas etc. Em
todos os casos, as criangas em idade escolar tentaram moldar com o
papel alguma coisa semelhante a um nimero particular e, em nenhum
caso, tentaram anotar a cifra por meio de quantidade de elementos.

A figura 9 mostra uma anotagdo de uma crianga em idade esco-
lar (oito anos), feita com o auxilio do papel e das palhas.
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Vemos que a crianga fez suas anotagdes rasgando no papel sinais
que grosseiramente reproduziam a forma exterior dos nimeros. Quan-
do ndo havia mais papel disponivel, ela passou a usar as palhas dis-
postas no chio e construiu seus proprios sinais taquigraficos represen-
tando algarismos simplificados, embora reconheciveis.
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Sob a influéncia da tarefa solicitada, que se tornou possivel pelo
aprendizado de novas técnicas culturais, a atitude da crianga em face
dos expedientes que ela tinha usado quase que exclusivamente du-
rante o periodo pré-escolar alterou-se radicalmente. Quando demos
a um pré-escolar grios ou bolinhas e lhe pedimos que os usasse para
anotar numeros, ele executou a tarefa facilmente, separando o nume-
ro desejado de grdos e uma pilha apartada. Mas uma crianga em ida-
de escolar resolveu esse mesmo problema de maneira completamente
diferente. Com os graos ou bolinhas, ela construiu uma representacao
simbolica dos algarismos; quando o processo tornou-se mais dificil (por
exemplo, quando as bolinhas ndo se mantinham juntas, pois desliza-
vam sobre a superficie lisa do vidro fornecido), a crianga revelou-se
mais propensa a desistir completamente do que a regredir as velhas
formas, ja descartadas, que usara como forma quantitativa de anotagao.

O desenvolvimento das habilidades culturais de contagem e es-
crita envolve uma série de estagios nos quais uma técnica ¢ continua-
mente descartada em favor de outra. Cada estagio subseqiiente su-
planta o anterior; s6 apds ter passado pelos estagios em que inventa
seus proprios expedientes e aprendido os sistemas culturais que evo-
luiram ao longo de séculos, ela — a crianga — chega ao estagio de
desenvolvimento caracteristico do homem avangado, civilizado.

No entanto, uma crianga ndo se desenvolve em todos os aspectos
no mesmo ritmo. Ela pode aprender e inventar formas culturais de
enfrentar problemas em uma area, mas permanecer em niveis ante-
riores e mais primitivos quando se trata de outras areas de atividade.
Seu desenvolvimento cultural é freqiientemente desigual, e os experi-
mentos indicam que tracos do pensamento primitivo surgem muitas
vezes em criangas bastante desenvolvidas.

Para aqueles envolvidos nas tarefas praticas da criagdo e educagio
de criangas, a descoberta desses residuos peculiares dos primeiros es-
tagios do desenvolvimento cultural constitui tarefa de importancia
fundamental.

Quando uma crianga entra na escola, ela ndo é uma cdbula rasa
que possa ser moldada pelo professor segundo a forma que ele prefe-
rir. Essa placa ja contém as marcas daquelas técnicas que a crianga usou
ao aprender a lidar com os complexos problemas de seu ambiente.
Quando uma crianga entra na escola, ja esta equipada, ja possui suas
proprias habilidades culturais. Mas este equipamento é primitivo e ar-
caico; ele no foi forjado pela influéncia sistematica do ambiente pe-
dagogico, mas pelas proprias tentativas primitivas feitas pela crianga
para lidar, por si mesma, com tarefas culturais.
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Psicologicamente, a crianga ndo ¢ um adulto em miniatura. Ela
modela sua propria cultura primitiva; embora nao possua a arte da
escrita, ainda assim escreve; e ainda que ndo possa contar, ela conta,
todavia. Os estudos empiricos dessas formas primitivas de aculturacio
ndo apenas nos ajudardo a obter uma compreensdo melhor da crian-
¢a, mas também ajudar-nos-ao a tragar a génese das formas mais im-
portantes de habilidades culturalmente adquiridas, que sio instrumen-
tos importantes da vida do ser humano adulto e civilizado.

—_

NOTAS

. Rorschach, Psychodiagnostik, 1923.

. Os experimentos foram montados, a nosso pedido, em primeiro lugar, pela es-

tudante Fedorova.

. Ao dizer isso ¢é claro que temos em mente, em primeiro lugar, as respostas da-

das pelas criangas as estruturas puramente visuais, principalmente geométricas.
Nio ¢ passivel de discussdo o fato de uma crianga reconhecer sua mae, seu pai
e outras pessoas que lhe sdo familiares antes de um ano e meio, e que, nesse
aspecto, o mundo, ja muito antes, assume uma estrutura de classes. Nesses ca-
sos, todavia, a discriminagdo das faces e figuras familiares ndo ocorre de acordo
com as leis da estrutura visual. Este fendmeno ¢ muito mais complexo; o conta-
to social ativo com essas pessoas, com coisas € um certo nimero de respostas
educativas, condicionadas, adquiridas ao longo desse contato, desempenha aqui
papel muito mais importante que a estrutura visual. Por isso, nds ainda pode-
mos encarar nossos experimentos sobre a discriminag¢do elementar das estrutu-
ras geométricas como sintomaticos da diregdo geral do desenvolvimento.

. Major, First steps in mental growth New York, 1906.
. Piaget diz que, no periodo pré-escolar, encontrou apenas raramente, nas crian-

cas, um desejo de partilhar, de se engajar em um dialogo de grupo etc.



Aprendizagem e Desenvolvimento
Intelectual na Idade Escolar

1.5. Vigotskii

As teorias mais importantes, referentes a relacdo entre desenvol-
vimento e aprendizagem na crianga, podem agrupar-se esquematica-
mente em trés categorias fundamentais, que examinaremos separada-
mente para definir com clareza os seus conceitos basicos.

O primeiro tipo de solugoes propostas parte do pressuposto da
independéncia do processo de desenvolvimento e do processo de apren-
dizagem. Segundo estas teorias, a aprendizagem € um processo pura-
mente exterior, paralelo, de certa forma, ao processo de desenvolvi-
mento da criangca, mas que ndo participa ativamente neste e nao o
modifica absolutamente: a aprendizagem utiliza os resultados do de-
senvolvimento, em vez de se adiantar ao seu curso e de mudar a sua
direcdo. Um exemplo tipico desta teoria ¢ a concepgdo — extrema-
mente completa e interessante — de Piaget, que estuda o desenvolvi-
mento do pensamento da crianca de forma completamente indepen-
dente do processo de aprendizagem.

Um fato surpreendente, e até hoje desprezado, é que as pesqui-
sas sobre o desenvolvimento do pensamento no estudante costumam
partir justamente do principio fundamental desta teoria, ou seja, de
que este processo de desenvolvimento ¢ independente daquele que
a crianca aprende realmente na escola. A capacidade de raciocinio e
a inteligéncia da crianga, suas idéias sobre o que a rodeia, suas inter-
pretagdes das causas fisicas, seu dominio das formas logicas do pensa-
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mento e da ldgica abstrata sdo considerados pelos eruditos como pro-
cessos autonomos que no sdo influenciados, de modo algum, pela
aprendizagem escolar.

Para Piaget, trata-se de uma questdo de método, ¢ ndo de uma
questdo referente as técnicas que se devem usar para estudar o desen-
volvimento mental da crianga. O seu método consiste em atribuir ta-
refas que ndo apenas s3o completamente alheias a atividade escolar,
mas que excluem também toda a possibilidade de a crianga ser capaz
de dar a resposta exata. Um exemplo tipico que ilustra os aspectos po-
sitivos e negativos desse método sdo as perguntas utilizadas por Piaget
nas entrevistas clinicas com as criangas. Quando se pergunta a uma
crianga de cinco anos por que o sol ndo cai, ndo s6 ¢ evidente que
ela ndo pode conhecer a resposta certa, ou seria um génio, mas tam-
bém que ndo poderia imaginar uma resposta que se aproximasse da
correta. Na realidade, a finalidade de perguntas tdo inacessiveis ¢ pre-
cisamente excluir a possibilidade de se recorrer a experiéncias ou co-
nhecimentos precedentes, ou seja, a de obrigar o espirito da crianga
a trabalhar sobre problemas completamente novos e inacessiveis, para
poder estudar as tendéncias do seu pensamento de uma forma pura,
absolutamente independente dos seus conhecimentos, da sua expe-
riéncia e da sua cultura.

E claro que esta teoria implica uma completa independéncia do
processo de desenvolvimento e do de aprendizagem, e chega até a pos-
tular uma nitida separacdo de ambos os processos no tempo. O desen-
volvimento deve atingir uma determinada etapa, com a conseqiiente
maturagdo de determinadas fung¢des, antes de a escola fazer a crianga
adquirir determinados conhecimentos e habitos. O curso do desen-
volvimento precede sempre o da aprendizagem. A aprendizagem se-
gue sempre o desenvolvimento. Semelhante concepcdo nao permite
sequer colocar o problema do papel que podem desempenhar, no de-
senvolvimento, a aprendizagem e a maturagdo das fungdes ativadas no
curso da aprendizagem. O desenvolvimento e a maturagéo destas fun-
¢Oes representam um pressuposto e ndo um resultado da aprendiza-
gem. A aprendizagem ¢é uma superestrutura do desenvolvimento, e
essencialmente ndo existem intercdmbios entre os dois momentos.

A segunda categoria de solugdes propostas para o problema das
relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento afirma, pelo contra-
rio, que a aprendizagem é desenvolvimento i- Trata-se, como se v€, de
uma tese inteiramente oposta a anterior. Esta formula expressa a subs-
tancia desse grupo de teorias, apesar de cada uma delas partir de pre-
missas diferentes.

A primeira vista, essa teoria pode parecer mais avangada do que
a precedente (baseada na nitida separagdo dos dois processos), ja que
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atribui a aprendizagem um valor de primeiro plano no desenvolvi-
mento da crianga. Mas um exame mais profundo deste segundo gru-
po de solugdes demonstra que, apesar das suas aparentes contradigdes,
os dois pontos de vista tém em comum muitos conceitos fundamen-
tais e na realidade assemelham-se muito.

Segundo James, "a educagio pode ser definida como a organiza-
¢do de habitos de comportamento e de inclinagdes para a agdo". Tam-
bém o desenvolvimento vé-se reduzido a uma simples acumulagdo de
reacdes. Toda reagdo adquirida — diz James — € quase sempre uma
forma mais completa da reagdo inata que determinado objeto tendia
inicialmente a suscitar, ou entdo ¢ um substituto desta reagdo inata.
Segundo James, este ¢ um principio em que se baseiam todos os pro-
cessos de aquisi¢cdo, ou seja, de desenvolvimento, e que orienta toda
a atividade do docente. ParaJames, o individuo é simplesmente um
conjunto vivo de habitos.

Para entender melhor este tipo de teoria € preciso ter em conta
que ele considera as leis do desenvolvimento como leis naturais que
o ensino deve ter em conta, exatamente como a tecnologia deve ter
presentes as leis da fisica; o ensino ndo pode mudar estas leis, do mes-
mo modo que a tecnologia ndo pode mudar as leis gerais da natureza.

Apesar das numerosas semelhangas entre esta teoria e a prece-
dente, ha uma diferenga essencial que diz respeito as relagdes tempo-
rais entre o processo de aprendizagem e o de desenvolvimento. Como
vimos, os adeptos da primeira teoria afirmam que o curso de desen-
volvimento precede o da aprendizagem, que a maturagdo precede a
aprendizagem, que o processo educativo pode apenas limitar-se a se-
guir a formagdo mental. A segunda teoria considera, em contraparti-
da, que existe um desenvolvimento paralelo dos dois processos, de mo-
do que a cada etapa da aprendizagem corresponda uma etapa do de-
senvolvimento. O desenvolvimento estd para a aprendizagem como a
sombra para o objeto que a projeta. Também esta comparagdo nio
¢ exata, porque esta segunda teoria parte de uma total identificag@o
entre desenvolvimento e aprendizagem e, portanto, levada ao extre-
mo, nio os diferencia absolutamente. O desenvolvimento e a apren-
dizagem sobrepdem-se constantemente, como duas figuras geométri-
cas perfeitamente iguais. O problema de saber qual é o processo que
precede e qual é o que segue carece de significado para esta teoria.
O seu principio fundamental é a simultaneidade, a sincronizagdo en-
tre os dois processos.

O terceiro grupo de teorias tenta conciliar os extremos dos dois
primeiros pontos de vista, fazendo com que coexistam. Por um lado,
o processo de desenvolvimento esta concebido como um processo in-
dependente do de aprendizagem, mas por outro lado esta mesma
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aprendizagem — no decurso da qual a crian¢a adquire toda uma no-
va série de formas de comportamento — considera-se coincidente com
o desenvolvimento. Isto implica uma teoria dualista do desenvolvimen-
to. Um claro exemplo constitui a teoria de Koffka, segundo a qual
o desenvolvimento mental da crianga caracteriza-se por dois processos
que, embora conexos, sdo de natureza diferente e condicionam-se re-
ciprocamente. Por um lado esta a maturagdo, que depende diretamente
do desenvolvimento do sistema nervoso, ¢ por outro a aprendizagem
que, segundo Koffka, é, em si mesma, o processo de desenvolvimento.

A novidade desta teoria pode resumir-se em trés pontos. Antes
de tudo, como dissemos, conciliam-se nela dois pontos de vista ante-
riormente considerados contraditorios; os dois pontos de vista ndo se
excluem mutuamente, mas tém muito em comum. Em segundo lu-
gar, considera-se a questdo da interdependéncia, quer dizer, a tese se-
gundo a qual o desenvolvimento é produto da interacdo de dois pro-
cessos fundamentais. E certo que o carater desta interacdo ndo apare-
ce com clareza nas publicagdes de Koffka, em que apenas se encon-
tram observagdes gerais sobre a existéncia de uma conexio entre esses
dois processos; mas estas observagdes sugerem que o processo de ma-
turagdo prepara e possibilita um determinado processo de aprendiza-
gem, enquanto o processo de aprendizagem estimula, por assim di-
zer, o processo de maturagdo e fa-lo avangar até certo grau.

Por ultimo, o terceiro aspecto novo — e também o mais impor-
tante desta teoria — consiste numa ampliagdo do papel da aprendi-
zagem no desenvolvimento da crianga. Este aspecto especial deve ser
examinado com mais atengdo. Remete-nos diretamente a um velho
problema pedagdgico, hoje menos atual, chamado tradicionalmente
o problema da disciplina formal. Como se sabe, o conceito de disci-
plina formal, que encontra a sua expressio mais clara no sistema de
Herbart, liga-se a idéia de que cada matéria ensinada tem uma im-
portancia concreta no desenvolvimento mental geral da crianga, e que
as diversas matérias diferem no valor que representam para este de-
senvolvimento geral.

Se se aceita este ponto de vista, a escola tera de ensinar matérias
tais como as linguas classicas, a historia antiga, as matematicas, pelo
fato de que contém uma disciplina de grande valor para o desenvolvi-
mento mental geral, e isso prescindindo do seu valor real. Como se
sabe, a concepcdo da disciplina formal provocou uma orientagdo mui-
to conservadora na praxis educativa. Justamente como reagdo contra
esta concepgdo surgiu o segundo grupo de teorias que examinamos;
as quais pretendem devolver a aprendizagem o seu significado aut6-
nomo, em vez de considera-lo simplesmente como um meio para o
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desenvolvimento da crianga, ou seja, como se o exercicio e a disciplina
formal fossem necessarios para o desenvolvimento das apdddes mentais.

O fracasso da teoria da disciplina formal foi demonstrado por di-
versas pesquisas que revelaram ter a aprendizagem em determinado
campo uma influéncia minima sobre o desenvolvimento geral. Por
exemplo, Woddworth e Thorndike demonstraram que os adultos, de-
pois de determinado periodo de exercicio, podem avaliar com exati-
ddo o comprimento de linhas breves, mas que ¢ dificil que isso au-
mente a sua capacidade de avaliagdo quando as linhas sio maiores.
Outros adultos, que aprendem a definir com exatiddo a area de deter-
minada figura geométrica, enganam-se depois mais de dois tergos das
vezes quando muda a figura geométrica. Gilbert, Fracker e Martin de-
monstraram que aprender a reagir rapidamente perante determinado
tipo de sinal influi pouquissimo sobre a capacidade de reagir rapida-
mente perante outro tipo de sinal.

Muitos estudos desse tipo conduziram a resultados idénticos, de-
monstrando que a aprendizagem de uma forma particular de ativida-
de tem muito pouco que ver com outras formas de atividade, ainda
que estas sejam muito semelhantes a primeira. Como afirma Thorn-
dike, o grau em que determinada reacdo demonstrada todos os dias
pelos estudantes desenvolve as faculdades mentais de conjunto deles
dependeria do significado educativo geral das disciplinas ensinadas ou,
em poucas palavras, da disciplina formal.

A resposta que os psicologos ou os pedagogos puramente teori-
cos costumam dar é que cada aquisi¢do particular, cada forma especi-
fica de desenvolvimento, aumenta direta e uniformemente as capaci-
dades gerais. O docente deve pensar e agir na base da teoria de que
o espirito ¢ um conjunto de capacidades — capacidade de observagio,
atencdo, memoria, raciocinio etc. — e que cada melhoramento de qual-
quer destas capacidades significa o melhoramento de todas as capaci-
dades em geral. Segundo esta teoria, concentrar a capacidade de aten-
¢do na gramatica latina significa melhorar a capacidade de atengio sobre
qualquer outro tema. A idéia é que as palavras "precisdo", "vivacida-
de", "raciocinio", "memoria", "observagdo", "atengdo", "concentra-
cado" etc. significam faculdades reais e fundamentais que mudam se-
gundo o material sobre o qual trabalham, que as mudangas persistem
quando estas faculdades se aplicam a outros campos, e que, portanto,
sc um homem aprende a fazer bem determinada coisa, em virtude
de uma misteriosa conexdo, conseguira fazer bem outras coisas que
carecem de todo o nexo com a primeira. As faculdades intelectuais
atuariam independentemente da matéria sobre a qual operam, e o
desenvolvimento de uma destas faculdades levaria necessariamente ao
desenvolvimento das outras.
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Thorndike opds-se a esta concepgdo baseando-se nas inimeras pes-
quisas que demonstram que ela é insustentavel. Sublinhou a depen-
déncia das diversas formas de atividade a respeito do material especi-
fico sobre o qual se desenvolve a atividade. O desenvolvimento de uma
faculdade particular raramente origina um analogo desenvolvimento
das outras. Um exame mais profundo demonstra — afirma — que
a especializagdo das capacidades ¢ maior do que parece a primeira vis-
ta. Por exemplo, se entre uma centena de individuos se escolher dez
especialmente habeis em reconhecer erros ortograficos ou na avalia-
¢do de um comprimento, esses dez ndo demonstram analoga aptidao
para avaliar corretamente o peso de um objeto. Tampouco a velocida-
de e a precisdo ao se fazer somas sdo acompanhadas por uma velocida-
de e uma precisdo analogas, quando se trata de achar os contrarios
de determinada série de vocabulos.

Esses estudos demonstram que o intelecto ndo é precisamente a
reunido de determinado numero de capacidades gerais — observagio,
atencdo, memoria, juizo etc. — mas sim a soma de muitas capacida-
des diferentes, cada uma das quais em certa medida, independente
das outras. Portanto, cada uma tem de ser desenvolvida independen-
temente, mediante um exercicio adequado. A tarefa do docente con-
siste em desenvolver ndo uma unica capacidade de pensar, mas mui-
tas capacidades particulares de pensar em campos diferentes; ndo em
reforcar a nossa capacidade geral de prestar atengdo, mas em desenvol-
ver diferentes faculdades de concentrar a atenc¢do sobre diferentes
matérias.

Os métodos que permitem que a aprendizagem especializada in-
flua sobre o desenvolvimento geral funcionam apenas porque existem
elementos comuns materiais e processos comuns. Somos governados
pelos habitos. Daqui resulta que desenvolver o intelecto significa de-
senvolver muitas capacidades especificas e independentes e formar mui-
tos habitos especificos, ja que a atividade de cada capacidade depen-
de do material sobre o qual essa capacidade opera. O aperfeigcoamen-
to de uma fun¢ido ou de uma atividade especifica do intelecto influi
sobre o desenvolvimento das outras fungdes e atividades s6 quando
estas tém elementos comuns.

Como ja dissemos, o terceiro grupo de teorias examinadas opoe-
se a esta concepgdo. As teorias baseadas na psicologia estrutural hoje
dominante — que afirma que o processo de aprendizagem nunca po-
de atuar apenas para formar habitos, mas que compreende uma ativi-
dade de natureza intelectual que permite a transferéncia de princi-
pios estruturais implicitos na execu¢do de uma tarefa para uma série
de tarefas diversas — sustentam que a influéncia da aprendizagem
nunca é especifica. Ao aprender qualquer operagido particular, o alu-
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no adquire a capacidade de construir certa estrutura, independente-
mente da variagdo da matéria com que trabalha e independentemen-
te dos diferentes elementos que constituem essa estrutura.

Esta teoria considera, portanto, um. momento novo e essencial,
um novo modo de enfrentar o problema da disciplina formal. Koffka
adota a velha formula segundo a qual a aprendizagem ¢ desenvolvi-
mento, mas ao mesmo tempo nido considera a aprendizagem como
um puro e simples processo de aquisicdo de capacidades e habitos es-
pecificos e, também, que aprendizagem e desenvolvimento sejam pro-
cessos idénticos; postula, pelo contrario, uma interagdo mais comple-
ta. Se, para Thorndike, aprendizagem e desenvolvimento sobrepdem-
se permanentemente como duas figuras geométricas que estejam uma
sobre a outra, para Koffka o desenvolvimento continua referindo-se
a um ambito mais amplo do que a aprendizagem. A relagdo entre
ambos os processos pode representar-se esquematicamente por meio
de dois circulos concéntricos; o pequeno representa 0 processo
de aprendizagem e o maior, o do desenvolvimento, que se estende
para além da aprendizagem.

A crianga aprende a realizar uma operagdo de determinado gé-
nero, mas ao mesmo tempo apodera-se de um principio estrutural cu-
ja esfera de ampliacdo é maior do que a da Operacdao de partida. Por
conseguinte, ao dar um passo em frente no campo da aprendizagem,
a crianca da dois no campo do desenvolvimento; e por isso aprendiza-
gem e desenvolvimento ndo sido coincidentes.

Dado que as trés teorias que examinamos interpretam de manei-
ra tdo diferente as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento,
deixemo-las de lado e procuremos uma nova e melhor solugdo para
o problema. Tomemos como ponto de partida o fato de que a apren-
dizagem da crianga comeg¢a muito antes da aprendizagem escolar. A
aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da
crianga na escola tem uma pré-historia. Por exemplo, a crianga come-
ca a estudar aritmética, mas ja muito antes de ir a escola adquiriu de-
terminada experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias ope-
ragdes de divisdo e adigdo, complexas e simples; portanto, a crianga
teve uma pré-escola de aritmética, e o psicologo que ignora este fato
estd cego.

Um exame atento demonstra que essa aritmética pré-escolar é ex-
tremamente complexa, que a crianga ja passou por uma aprendiza-
gem aritmética propria, muito antes de se entregar na escola a apren-
dizagem da aritmética. Mas a existéncia desta pré-historia da apren-
dizagem escolar ndo implica uma continuidade direta entre as duas
etapas do desenvolvimento aritmético da crianga.
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O curso da aprendizagem escolar da crianga ndo € continuagio
direta do desenvolvimento pré-escolar em todos os campos: o curso
da aprendizagem pré-escolar pode ser desviado, de determinada ma-
neira, e a aprendizagem escolar pode também tomar uma dire¢ido con-
traria. Mas tanto se a escola continua a pré-escola como se impugna,
ndo podemos negar que a aprendizagem escolar nunca come¢a no va-
cuo, mas é precedida sempre de uma etapa perfeitamente definida
de desenvolvimento, alcangado pela crianga antes de entrar para a
escola.

Os argumentos de pesquisadores como Stumpf e Koffka, que pre-
tendem eliminar o salto entre a aprendizagem na escola e a aprendi-
zagem na idade pré-escolar, parecem-nos extremamente convincen-
tes. Pode demonstrar-se facilmente que a aprendizagem nido comeca
na idade escolar. Koffka, ao explicar ao docente as leis de aprendiza-
gem infantil e a sua relagdo com o desenvolvimento psicointelectual
da crianga, concentra toda a sua ateng¢do nos processos mais simples
e primitivos de aprendizagem que aparecem precisamente na idade
pré-escolar. Mas ainda que saliente a semelhanca entre aprendizagem
escolar e pré-escolar, ndo consegue identificar as diferencas existentes
nem distinguir o que é especialmente novo na aprendizagem «scolar;
tem tendéncia, na seqiiéncia de Stumpf, para considerar que a tnica
diferenca entre os dois processos reside no fato de que o primeiro nao
¢ sistematico, enquanto o segundo é uma aprendizagem sistematica
por parte da crianga. N3o é apenas uma questdo de sistematizag@o;
a aprendizagem escolar da algo de completamente novo ao curso do
desenvolvimento da crianga. Mas esses autores tém razido quando cha-
mam a atengdo para o fato, até agora desprezado, de que a aprendiza-
gem produz-se antes da idade escolar. Acaso a crianga n3o aprende
a lingua dos adultos? Ao fazer perguntas e receber respostas, ndo ad-
quire um conjunto de nogdes e informagdes dadas pelos adultos? Atra-
vés do adestramento que recebe dos adultos, aceitando a sua condu-
¢do na suas agdes, a propria crianga adquire determinada gama de
habitos.

Pela sua importancia, este processo de aprendizagem, que se pro-
duz antes que a crianga entre na escola, difere de modo essencial do
dominio de nog¢des que se adquirem durante o ensino escolar. Toda-
via, quando a crianga, com as suas perguntas, consegue apoderar-se
dos nomes dos objetos que a rodeiam, ja estd inserida numa etapa
especifica de aprendizagem. Aprendizagem e desenvolvimento ndo en-
tram em contato pela primeira vez na idade escolar, portanto, mas es-
tdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianga.

O problema que se nos apresenta ¢, por isso, duplamente com-
plexo, e divide-se em dois problemas separados. Antes de mais, deve-
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mos compreender a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento em
geral e depois as caracteristicas especificas desta inter-relagdo na idade
escolar.

Podemos comecgar com o segundo problema, dado que nos ajuda
a esclarecer o primeiro. Para resolvé-lo teremos de tomar em conside-
racdo os resultados de algumas pesquisas que, na nossa opinido, sio
de importancia basica, e que permitiram o desenvolvimento de uma
nova teoria, fundamental para a solu¢do correta dos problemas exa-
minados: a teoria da area de desenvolvimento potencial'.

E uma comprovagdo empirica, freqiientemente verificada e in-
discutivel, que a aprendizagem deve ser coerente com o nivel de de-
senvolvimento da crianga. Ndo é necessario, absolutamente, prpceder
a provas para demonstrar que s6 em determinada idade pode-se co-
megar a ensinar a gramatica, que s6 em determinada idade o aluno
¢ capaz de aprender algebra. Portanto, podemos tomar tranqiiilamente
como ponto de partida o fato fundamental e incontestavel de que existe
uma relacio entre determinado nivel de desenvolvimento e a capaci-
dade potencial de aprendizagem.

Todavia, recentemente, a atengfo concentrou-se no fato de que
quando se pretende definir a efetiva relagdo entre processo de desen-
volvimento e capacidade potencial de aprendizagem, ndo podemos
limitar-nos a um Unico nivel de desenvolvimento. Tem de se determi-
nar pelo menos dois niveis de desenvolvimento de uma crianga, ja que,
se ndo, ndo se conseguird encontrar a relagdo entre desenvolvimento
e capacidade potencial de aprendizagem em cada caso especifico. Ao
primeiro destes niveis chamamos nivel do desenvolvimento efetivo da
crianga. Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das fung¢des
psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado de um
especifico processo de desenvolvimento ja realizado.

Quando se estabelece a idade mental da crianga com o auxilio
de testes, referimo-nos sempre ao nivel de desenvolvimento efetivo.
Mas um simples controle demonstra que este nivel de desenvolvimen-
to efetivo ndo indica completamente o estado de desenvolvimento da
crianga. Suponhamos que submetemos a um teste duas criangas, e que
estabelecemos para ambas uma idade mental de sete anos. Mas quan-
do submetemos as criangas a provas posteriores, sobressaem diferen-
cas substanciais entre elas. Com o auxilio de perguntas-guia, exem-
plos e demonstragdes, uma crianga resolve facilmente os testes, supe-
rando em dois anos o seu nivel de desenvolvimento efetivo, enquanto
a outra crianga resolve testes que apenas superam em meio ano o seu
nivel de desenvolvimento efetivo. Neste momento, entram diretamente
em jogo os conceitos fundamentais necessarios para avaliar o ambito
de desenvolvimento potencial. Isto, por sua vez, esta ligado a uma rea-
valiacdo do problema da imitacdo na psicologia contemporinea.

111



O ponto de vista tradicional da como certo que a unica indicagéo
possivel do grau de desenvolvimento psicointelectual da crianca ¢ a
sua atividade independente, e nfo a imitagdo, entendida de qualquer
maneira. Todos os atuais métodos de medigdo refletem esta concep-
¢do. As unicas provas tomadas em consideragdo para indicar o desen-
volvimento psicointelectual sdo as que a crianga supera por si so, sem
ajuda dos outros e sem perguntas-guia ou demonstracgdo.

Varias pesquisas demonstraram que este ponto de vista ¢ insus-
tentavel. Experiéncias realizadas com animais mostraram que um ani-
mal pode imitar agdes que entram no campo de sua efetiva capacida-
de potencial. Isto significa que um animal pode imitar apenas agdes
que, de uma maneira ou de outra, se lhe tornam acessiveis; de modo
que, como demonstraram as pesquisas de Kohler, a capacidade po-
tencial de imitagdo do animal dificilmente supera os limites da sua
capacidade potencial de a¢@o. Se um animal ¢ capaz de imitar uma
acdo intelectual, isso significa que, em determinadas condigdes, ¢ ca-
paz de realizar uma agdo analoga na sua atividade independente. Por
isso, a imitac¢do estd extremamente ligada a capacidade de compreen-
sdo e sO é possivel no ambito das acdes acessiveis a compreensdo do
animal.

A diferenca substancial no caso da crianga € que esta pode imitar
um grande numero de agdes — sendo um numero ilimitado — que
supera os limites da sua capacidade atual. Com o auxilio da imitagao
na atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianga pode fazer muito
mais do que com a sua capacidade de compreensio de modo inde-
pendente. A diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxi-
lio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com
uma atividade independente define a area de desenvolvimento po-
tencial da crianga.

Regressemos por um momento ao exemplo dado antes. Estamos
perante duas criangas com uma idade mental de sete anos, mas uma,
com um pouco de auxilio, pode superar testes at¢ um nivel mental
de nove anos, e a outra, apenas até um nivel mental de sete anos e
meio. O desenvolvimento mental dessas criangas ¢ equivalente? A sua
atividade independente é equivalente, mas do ponto de vista das fu-
turas potencialidades de desenvolvimento, as duas criangas sdo radi-
calmente diferentes. O que uma crianga ¢ capaz de fazer com o auxi-
lio dos adultos chama-se zona de seu desenvolvimento potencial. Isto
significa que, com o auxilio deste método, podemos medir ndo s6 o
processo de desenvolvimento até o presente momento € 0S processos
de maturagdo que ja se produziram, mas também os processos que
estdo ainda ocorrendo, que sO agora estdo amadurecendo e
desenvolvendo-se.
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O que a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos pode-
ra fazé-lo amanha por si s6. A area de desenvolvimento potencial
permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianga e a dina-
mica do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o desenvolvi-
mento ja produziu, mas também o que produzira no processo de ma-
turagdo. As duas criangas que tomamos como exemplo demonstram
uma idade mental equivalente a respeito do desenvolvimento ja reali-
zado, mas a dindmica do seu desenvolvimento ¢ inteiramente dife-
rente. Portanto, o estado do desenvolvimento mental da crianga s6 pode
ser determinado referindo-se pelo menos a dois niveis: o nivel de de-
senvolvimento efetivo e a area de desenvolvimento potencial.

Este fato, que em si pode parecer pouco significativo, tem na rea-
lidade enorme importancia e pde em divida todas as teorias sobre a
relagdo entre processos de aprendizagem e desenvolvimento na crian-
ca. Em especial, altera a tradicional concep¢do da orientagdo pedagd-
gica desejavel, uma vez diagnosticado o desenvolvimento. Até agora,
a questdo tinha se apresentado do seguinte modo: com o auxilio dos
testes pretendemos determinar o nivel de desenvolvimento psicointe-
lectual da crianga, que o educador deve considerar como um limite
nio-superavel pela crianga. Precisamente, este modo de apresentar o
problema contém a idéia de que o ensino deve orientar-se baseando-
se no desenvolvimento ja produzido, na etapa ja superada.

O aspecto negativo deste ponto de vista foi reconhecido na prati-
ca muito antes de se té-lo compreendido claramente na teoria; pode
demonstrar-se em relagdo ao ensino ministrado as criangas mentalmente
atrasadas. Como se sabe, a pesquisa estabeleceu que essas criangas tém
pouca capacidade de pensamento abstrato. Portanto, os docentes das
escolas especiais, ao adotarem o que parecia uma orientacido correta,
decidiram limitar todo o seu ensino aos meios visuais. Depois de muitas
experiéncias, esta orientagdo resultou profundamente insatisfatoria.
Provou-se que um sistema de ensino baseado exclusivamente em meios
visuais, e que excluisse tudo quanto respeita ao pensamento abstrato,
ndo sé ndo ajuda a crianga a superar uma incapacidade natural, mas
na realidade consolida tal incapacidade, dado que ao insistir sobre o
pensamento visual elimina os germes do pensamento abstrato nessas
criangas. A crianga atrasada, abandonada a si mesma, nido pode atin-
gir nenhuma forma evolucionada de pensamento abstrato e, precisa-
mente por isso, a tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os
esfor¢os para encaminhar a crianga nessa dire¢do, para desenvolver o
que lhe falta. Nos atuais métodos das escolas pode-se observar uma
benéfica mudanca a respeito do passado, que se caracterizava por um
emprego exclusivo de meios visuais no ensino. Acentuar os aspectos
visuais é necessario, e nao acarreta nenhum risco se se considerar ape-
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nas como etapa do desenvolvimento do pensamento abstrato, como
meio e ndo como um fim em si.

Considera¢des analogas sdo igualmente validas para o desenvol-
vimento da crianga normal. Um ensino orientado até uma etapa de
desenvolvimento ja realizado ¢ ineficaz do ponto de vista do desen-
volvimento geral da crianga, nido ¢ capaz de dirigir o processo de de-
senvolvimento, mas vai atras dele. A teoria do ambito de desenvolvi-
mento potencial origina uma férmula que contradiz exatamente a
orientagdo tradicional: o #nico bom ensino é o que se adianta, ao
desenvolvimen  to.

Sabemos por uma grande quantidade de pesquisas — a que no
momento apenas podemos aludir — que o desenvolvimento das fun-
¢Oes psicointelectuais superiores na crianga, dessas fungdes especifica-
mente humanas, formadas no decurso da histéria do género humano,
¢ um processo absolutamente unico. Podemos formular a lei funda-
mental deste desenvolvimento do seguinte modo: Todas as fungdes psi-
cointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do desen-
volvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas ati-
vidades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas: a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da
crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicos.

O desenvolvimento da linguagem serve como paradigma de to-
do o problema examinado. A linguagem origina-se em primeiro lu-
gar como meio de comunicagdo entre a crianga e as pessoas que a ro-
deiam. S6 depois, convertido em linguagem interna, transforma-se em
fung¢do mental interna que fornece os meios fundamentais ao pensa-
mento da crianga. As pesquisas de Bolduina, Rignano e Piaget de-
monstraram que a necessidade de verificar o pensamento nasce pela
primeira vez quando ha uma discussdo entre criangas, e SO depois dis-
S0 o pensamento apresenta-se na crianga como atividade interna, cuja
caracteristica ¢ o fato de a crianga comegar a conhecer ¢ a verificar os
fundamentos do seu préprio pensamento. Cremos facilmente na pa-
lavra — diz Piaget — mas sé no processo de comunicagdo surge a pos-
sibilidade de verificar e confirmar o pensamento.

Como a linguagem interior ¢ o pensamento nascem do comple-
xo de inter-relagdes entre a crianga e as pessoas que a rodeiam, assim
estas inter-relacdes sdo também a origem dos processos volitivos da
crianga. No seu ultimo trabalho, Piaget demonstrou que a cooperagio
favorece o desenvolvimento do sentido moral na crianga. Pesquisas pre-
cedentes estabeleceram que a capacidade da crianga para controlar o
seu proprio comportamento surge antes de tudo no jogo coletivo, e
que so6 depois se desenvolve como forga interna o controle voluntario
do comportamento.
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Os exemplos diferentes que apresentamos aqui indicam um es-
quema de regulagdo geral no desenvolvimento das fun¢des psicointe-
lectuais superiores na infancia, que, do nosso ponto de vista, se refe-
rem ao processo de aprendizagem da crianga no seu conjunto. Dito isto,
ndo é necessario sublinhar que a caracteristica essencial da aprendiza-
gem ¢ que engendra a area de desenvolvimento potencial, ou seja,
que faz nascer, estimula e ativa na crianga um grupo de processos in-
ternos de desenvolvimento no ambito das inter-relagdes com outros,
que, na continuagdo, sdo absorvidos pelo curso interior de desenvolvi-
mento e se convertem em aquisi¢cdes internas da crianga.

Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem nio é, em si
mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da aprendi-
zagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um
grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um mo-
mento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvol-
vam na crianga essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas forma-
das historicamente.

Tal como um filho de surdos-mudos, que ndo ouve falar a sua
volta, continua mudo apesar de todos os requisitos inatos necessarios
ao desenvolvimento da linguagem e nao desenvolve as fun¢gdes men-
tais superiores ligadas a linguagem, assim todo o processo de aprendi-
zagem ¢ uma fonte de desenvolvimento que ativa numerosos proces-
sos, que ndo poderiam desenvolver-se por si mesmos sem a
aprendizagem.

O papel da aprendizagem como fonte de desenvolvimento — zona
de desenvolvimento potencial — pode ilustrar-se ainda mais
comparando-se os processos de aprendizagem da crianga e do adulto.
Até agora, atribuiu-se pouco relevo as diferencas entre a aprendiza-
gem da crianga e a do adulto. Os adultos, como bem se sabe, dispdem
de uma grande capacidade de aprendizagem. Pesquisas experimen-
tais recentes contradizem a afirmacdo de James de que os adultos ndo
podem adquirir conceitos" novos depois dos vinte e cinco anos. Mas
até agora ndo se descreveu adequadamente o que diferencia de forma
substancial a aprendizagem do adulto da aprendizagem da crianga.

A luz das teorias de Thorndike, James e outros, a que se aludiu
antes — teorias que reduzem o processo de aprendizagem a formacgio
de habitos — ndo pode haver diferenga essencial entre a aprendiza-
gem do adulto e a da crianga. A afirmacio é superficial. Segundo esta
concepgdo, um mecanismo caracteriza a formagao de habitos tanto no
adulto como na crianga; no primeiro, o processo ocorre mais veloz e
facilmente do que na segunda, e reside ai toda a diferenca.
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Coloca-se um problema: o que diferencia aprender a escrever a
maquina, a andar de bicicleta e jogar ténis em idade adulta, do pro-
cesso que se da na idade escolar quando se aprendem a lingua escrita,
a aritmética e as ciéncias naturais? Cremos que a diferenga essencial
consiste nas diversas relacdes destas aprendizagens com o processo de
desenvolvimento.

Aprender a usar uma maquina de escrever significa, na realida-
de, estabelecer um certo nimero da habitos que, por si sds, ndo alte-
ram absolutamente as caracteristicas psicointelectuais do homem. Uma
aprendizagem deste género aproveita um desenvolvimento ja elabo-
rado e completo, e justamente por isso contribui muito pouco para
o desenvolvimento geral.

O processo de aprender a escrever é muito diferente. Algumas
pesquisas demonstraram que este processo ativa uma fase de desen-
volvimento dos processos psicointelectuais inteiramente nova e muito
complexa, e que o aparecimento destes processos origina uma mudanga
radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianga; da mes-
ma forma, aprender a falar marca uma etapa fundamental na passa-
gem da infincia para a puericia.

Podemos agora resumir o que dissemos e fazer uma formulagéo
geral da relacdo entre os processos de aprendizagem e de desenvolvi-
mento. Antes de o fazer, salientaremos que todas as pesquisas experi-
mentais sobre a natureza psicoldgica dos processos de aprendizagem
da aritmética, da escrita, das ciéncias naturais e de outras matérias na
escola elementar demonstram que o seu fundamento, o eixo em tor-
no do qual se montam, é uma nova formagdo que se produz em idade
escolar. Estes processos estdo todos ligados ao desenvolvimento do sis-
tema nervoso central. A aprendizagem escolar orienta e estimula pro-
cessos internos de desenvolvimento. A tarefa real de uma analise do
processo educativo consiste em descobrir o aparecimento e o desapa-
recimento dessas linhas internas de desenvolvimento no momento em
que se verificam, durante a aprendizagem escolar.

Esta hipotese pressupde necessariamente que o processo de de-
senvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o processo de
desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a drea de desen-
volvimento  potencial.

O segundo momento essencial desta hipotese é a afirmagdo de
que aprendizagem e desenvolvimento da crianga, ainda que direta-
mente ligados, nunca se produzem de modo simétrico e paralelo. O
desenvolvimento da crianga ndo acompanha nunca a aprendizagem
escolar, como uma sombra acompanha o objeto que a projeta. Os tes-
tes que comprovam os progressos escolares ndo podem, portanto, re-
fletir o curso real do desenvolvimento da crianca. Existe uma depen-
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déncia reciproca, extremamente complexa e dinamica, entre o proces-
so de desenvolvimento e o da aprendizagem, dependéncia que nao
pode ser explicada por uma tunica férmula especulativa aprioristica.

Cada matéria escolar tem uma relagdo propria com o curso do
desenvolvimento da crianga, relagio que muda com a passagem da
crianga de uma etapa para outra. Isto obriga a reexaminar todo o pro-
blema das disciplinas formais, ou seja, do papel e da importancia de
cada matéria no posterior desenvolvimento psicointelectual geral da
crianga. Semelhante questdo ndo pode esquematizar-se numa féormu-
la unica, mas permite compreender melhor quio vastos sdo os objeti-
vos de uma pesquisa experimental extensiva e variada.

NOTA

1. Zona blizhaisnego razvitiya.
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Os Principios Psicoldgicos da
Brincadeira Pré-escolar

Aléxis N. Leontiev

No inicio do periodo pré-esgolar do desenvolvimento de uma
crianga tornam-se evidentes varios tipos de discrepancia entre sua ati-
vidade — que ja ¢ bastante complexa neste estagio do desenvolvimento
— ¢ o processo de satisfacdo de suas necessidades vitais. A satisfacdo
de suas necessidades vitais €, na realidade, ainda diferente dos resul-
tados de sua atividade: a atividade de uma crian¢a ndo determina e,
essencialmente, ndo pode determinar a satisfagdo de suas necessida-
des de alimento, calor etc. Esta atividade ¢ portanto caracterizada por
uma ampla gama de agdes que satisfazem necessidades que nfo se re-
lacionam com seu resultado objetivo. Em outras palavras, muitos ti-
pos de atividades nesse periodo do desenvolvimento possuem seus mo-
tivos (aquilo que estimula a atividade) em si mesmos, por assim di-
zer. Quando, por exemplo, uma crian¢a bate com uma vara ou cons-
troi com blocos, é claro que ela ndo age assim porque essa atividade
leva a um certo resultado que satisfaz a alguma de suas necessidades;
0 que a motiva a agir nesse caso aparentemente ¢ o conteudo do pro-
cesso real da atividade dada.

Que tipo de atividade é caracterizado por uma estrutura tal que
0 motivo estd no proprio processo? Ela nada mais ¢ que a atividade
comumente chamada "brincadeira".

Nés ja encontramos atividades ludicas em certos animais supe-
riores, mas o brinquedo infantil, mesmo em uma idade precoce, ndo
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se parece com o dos animais. No que consiste a diferenca especifica
entre a atividade ludica dos animais e o brinquedo infantil, cujas for-
mas rudimentares nos observamos pela primeira vez na crianga, no pe-
riodo pré-escolar? Esta diferenca reside no fato de que a brincadeira
da crianga ndo ¢ instintiva, mas precisamente humana, atividade ob-
jetiva, que, por constituir a base da percepcdo que a crianga tem do
mundo dos objetos humanos, determina o contetido de suas brinca-
deiras. E isto também que, em primeiro lugar, distingue a atividade
Iudica da crianga da dos animais.

No periodo pré-escolar da vida de uma crianga, o desenvolvimento
das brincadeiras ¢ um processo secundario, redundante e dependen-
te, enquanto a moldagem da atividade-fim que nao é uma brincadei-
ra constitui a linha principal do desenvolvimento. Durante o desen-
volvimento ulterior, todavia, e precisamente na transi¢do para o esta-
gio relacionado com o periodo pré-escolar da infancia, a relagido entre
a brincadeira e as atividades que satisfazem os motivos nao-ludicos
torna-se diferente — eles trocam de lugar, por assim dizer. O brin-
quedo torna-se agora o tipo principal de atividade.

Qual ¢ a razdo para esta mudanga, em virtude da qual a brinca-
deira se transforma, deixando de ser um processo secundario, subor-
dinado, para se tornar um processo dominante? Ela consiste no fato
de o mundo objetivo do qual a crianga é consciente estar continua-
mente expandindo-se. Este mundo inclui ndo apenas os objetos que
constituem o mundo ambiental préximo da crianga, dos objetos com
os quais ela pode operar, e de fato opera, mas também os objetos com
os quais os adultos operam, mas a crianga ainda nao é capaz de ope-
rar, por estarem ainda além de sua capacidade fisica.

Subjacente a transformacio das brincadeiras durante a transi¢ao
do periodo anterior a pré-escola para a idade de pré-escola, ha, assim,
uma expansdo da quantidade de objetos humanos, cujo dominio de-
safia a crianga como um problema, ¢ do mundo do qual ela se torna
consciente ao longo do seu desenvolvimento fisico subseqiiente.

Como ¢ que a crianga toma consciéncia desse mundo mais am-
plo de objetos humanos? Como ocorre a consciéncia do mundo obje-
tivo nos niveis iniciais de seu desenvolvimento mental? E o caminho
da tomada de consciéncia da atitude humana em face dos objetos,
isto ¢, das agdes humanas realizadas com eles.

Para a crianga, neste nivel de desenvolvimento fisico, ndo ha ain-
da aiividade tedrica abstrata, e a consciéncia das coisas, por conseguinte,
emerge nela, primeiramente, sob forma de acdo. Uma crianga que do-
mina o mundo que a cerca ¢ a crianga que se esforga para agir neste
mundo.
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Durante este desenvolvimento da consciéncia do mundo objeti-
vo, uma crianga tenta, portanto, integrar uma relagdo ativa ndo ape-
nas com as coisas diretamente acessiveis a ela, mas também com o mun-
do mais amplo, isto é, ela se esfor¢a para agir como um adulto.

O mundo dos objetos humanos revela-se ainda a crianca de uma
maneira extremamente ingénua. O aspecto humano das coisas apare-
ce ainda, para ela, diretamente na forma da acdo humana com essas
coisas, € o proprio homem surge para ela como o dominador das coi-
sas que age nesse mundo objetivo.

Um aspecto realmente notavel disso € que nos estagios iniciais
do desenvolvimento de sua mente consciente, uma crianga ndo faz um
fetiche das coisas e ndo estabelece um contraste entre os dois mundos:
o das propriedades abstratas e fisicas das coisas e o das relagdes entre
os homens e estas propriedades.

E durante este periodo do desenvolvimento infantil que ¢ criada
a classica formula "eu mesmo"; com o emprego do "eu mesmo" dito
pela crianga, esta converte o modo adulto de acdo em conteido de
sua propria ac¢do; agindo como uma pessoa em relagdo ao objeto, ela
torna-se consciente dele como um objeto humano. "Me deixa" é a
formula que expressa a esséncia real da situagdo psicoldgica na qual
uma crianga se encontra no limiar deste novo estagio em seu desen-
volvimento — no limiar do periodo pré-escolar.

Esta situagdo ¢ também a fonte do surgimento de uma nova e
rara contradi¢do. Analisemos esta contradi¢do inicialmente em sua ex-
pressdo externa. A forma exterior desta nova contradi¢do, que surge
no limite superior da idade pré-escolar, consiste em um conflito entre
a forma classica infantil "Me deixa" e a forma nido menos classica do
adulto "Nio faca". Ndo basta para a crianga contemplar um carro em
movimento ou mesmo sentar-se nele; ela precisa agir, ela precisa guia-
lo, comanda-lo.

Em uma atividade-infantil, isto é, em sua real forma interna, es-
sa contradi¢do surge entre o rapido desenvolvimento de sua necessi-
dade de agir com os objetos, de um lado, e o desenvolvimento das
operagdes que realizam essas agdes (isto é, os modos d; a¢do), de ou-
tro. A crianga quer, ela mesma, guiar o carro; ela quer remar o barco
sozinha, mas nfo pode agir assim, e ndo pode principalmente porque
ainda ndo dominou e ndo pode dominar as operagdes exigidas pelas
condi¢des objetivas reais da agdo dada.

Como se resolve esta contradi¢do, a discrepancia entre sua neces-
sidade de agir, por um lado, e a impossibilidade de executar as opera-
¢Oes exigidas pelas agdes, por outro? Pode esta contradig¢do ser resolvi-
da? Ela pode ser solucionada, mas, para a crianga, apenas por um uni-
co tipo de atividade, a saber, a atividade lidica, em um jogo. Isto se
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deve ao fato de que um jogo nido é uma atividade produtiva; seu alvo
nao estd em seu resultado, mas na agdo em si mesma. O jogo esta,
pois, livre do aspecto obrigatdrio da agdo dada, a qual é determinada
por suas condi¢des atuais, isto ¢, livres dos modos obrigatdrios de agir
ou de operagdes.

S6 no brinquedo as operagdes exigidas podem ser substituidas
por outras e as condi¢gdes do objeto podem ser substituidas por outras
condi¢des do objeto, com preservacdo do préprio conteudo da agio.

O dominio de uma area mais ampla da realidade, por parte da
crianga — area esta que ndo ¢ diretamente acessivel a ela — sé pode,
portanto, ser obtido em um jogo. Por causa disso, o jogo adquire uma
forma muito rara, qualitativamente diferente da forma do brinquedo
que observamos na idade pré-escolar, e neste mais alto estagio do de-
senvolvimento mental da crianga, o jogo agora torna-se verdadeiramen-
te a principal atividade.

O papel dominante do brinquedo na idade pré-escolar é reco-
nhecido praticamente por todos, mas para dominar o processo do de-
senvolvimento psiquico da crianga neste estagio, quando o brinquedo
desempenha o papel dominante, ndo é certamente suficiente apenas
reconhecer este papel da atividade ludica. E necessario compreender
claramente em que consiste o papel capital das brincadeiras; as regras
do jogo e de seu desenvolvimento precisam ser apresentadas. O de-
senvolvimento mental de uma crianca ¢ conscientemente regulado so-
bretudo pelo controle de sua relagdo precipua e dominante com a rea-
lidade, pelo controle de sua atividade principal. Neste caso, o brin-
quedo ¢ a atividade principal; é, por conseguinte, essencial saber co-
mo controlar o brinquedo de uma crianca, e para fazer isto é necessa-
rio saber como submeté-las as leis de desenvolvimento do proprio brin-
quedo, caso contrario havera uma paralisacdo do brinquedo em vez
de seu controle.

O que ¢, em geral, a atividade principal? Designamos por esta
expressdo nao apenas a atividade freqiientemente encontrada em da-
do nivel do desenvolvimento de uma crianga. O brinquedo, por exem-
plo, ndo ocupa, de modo algum, a maior parte do tempo de uma crian-
¢a. A crianga pré-escolar ndo brinca mais do que trés ou quatro horas
por dia. Assim, a questdo nao ¢ a quantidade de tempo que o proces-
so ocupa. Chamamos atividade principal aquela em conexdo com a
qual ocorrem as mais importantes mudanc¢as no desenvolvimento psi-
quico da crianga e dentro da qual se desenvolvem processos psiquicos
que preparam o caminho da transi¢do da crianga para um novo e mais
elevado nivel de desenvolvimento.

Por isso, em relagdo ao brinquedo, assim como em relagdo a qual-
quer atividade principal, nossa tarefa ndo consiste apenas em explicar
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esta atividade, a partir das atividades mentais da crianga ja formadas,
mas também em compreender, a partir da origem e do desenvolvi-
mento do préprio brinquedo, as conexdes psiquicas que aparecem e
sdo formadas na crian¢a durante o periodo em que essa ¢ a atividade
principal.

Qual é a brincadeira da crianca pré-escolar, brincadeira em sua
mais marcante e caracteristica expressdo, brincadeira no periodo "clas-
sico", por assim dizer, de seu desenvolvimento? Ja vimos no que con-
siste a necessidade para o surgimento da brincadeira pré-escolar. Ago-
ra precisamos investigar as leis desta atividade e de seu desenvolvimento.

Ha, na psicologia, uma grande quantidade de opinides e de teo-
rias do brinquedo. Sera suficiente arrolar apenas as mais conhecidas
para constatar quantas pessoas ja se preocuparam com o brinquedo
infantil: ha as teorias de Schiller e Spencer; as bem-conhecidas teorias
de Groos, Hall, Biihler, Stern, Dewey e Koffka; teorias originais tém
sido desenvolvidas por Piaget e Janet; a teoria do fisiologista e psico-
logo Buytendijk ¢ bem-conhecida; na Unido Soviética uma teoria do
brinquedo foi desenvolvida por Vigotskii e, recentemente, Rubinstein
fez uma analise da atividade lidica'. Nao podemos aqui examinar to-
das essas teorias. Por isso, teremos de nos limitar a tentar dar uma res-
posta positiva ao problema do brinquedo, recorrendo ao trabalho de
Elkonin e Fradkina, e de Lukov, que fez um estudo experimental da
brincadeira infantil durante o periodo pré-escolar, baseado em uma
hipdtese sugerida por Vigotskii.

2

Como ja dissemos, o brinquedo ¢ caracterizado pelo fato de seu
alvo residir no préprio processo e ndo no resultado da agdq. Para uma
crianga que estd brincando.com cubos de madeira, por exemplo, o al-
vo da brincadeira ndo consiste em construir uma estrutura, mas em
fazer, isto é, no conteudo da propria acdo. Isto é verdadeiro nio ape-
nas no caso das brincadeiras do periodo pré-escolar, mas também no
de qualquer jogo em geral. A formula geral da motivagdo dos jogos
¢ " competir, ndo vencer".

Por isso, nos jogos dos adultos, quando a vitéria, mais do que
a simples participacdo, torna-se o motivo interior, o jogo deixa de ser
brincadeira.

Esta, todavia, é uma caracterizagdo muito geral do brinquedo,
pois este evolui e a maneira de brincar de unia crianga em idade pré-
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escolar ¢ muito diferente daquela que encontramos em uma crianga
em idade escolar ou em um adulto. Portanto, é preciso que estude-
mos as brincadeiras de forma muito concreta, sem nos limitar a afir-
magdes gerais (0 que, alids, é um dos principais inconvenientes de mui-
tas teorias do brinquedo), mas descobrindo aquilo que é especifico
em cada estagio de seu desenvolvimento. Em primeiro lugar, precisa-
mos procurar os tragos especificos das brincadeiras pré-escolares.

Ha formas de brinquedos que diferem em seu conteudo e ori-
gem. Ha jogos, por exemplo, que s6 sdo disputados em uma certa si-
tuagdo e que desaparecem com ela; eles sdo individuais e ndo podem
ser repetidos. Tal jogo comecga repentinamente, ¢ disputado, e desa-
parece para sempre; ele é produto de condigdes casuais e ndo tem tra-
dicdo. Ha também jogos tradicionais, como a amarelinha. As regras
podem variar, e as maneiras de desenhar os quadrados também po-
dem ser diferentes, mas os principios do jogo permanecem inalterados.

E um ponto interessante, indicado pela historia do brinquedo,
que alguns destes jogos existem hd cem, ou até mesmo mil anos.

Ha também jogos com uma tradi¢io mais curta: eles surgiram
pela primeira vez em um certo grupo de criangas e sdo, em seguida,
convertidos em um jogo tradicional apenas para esse grupo.

Assim, o brinquedo raramente varia ndo apenas em seu conteu-
do, mas também em suas formas e origens. Para provar e esclarecer
sua esséncia psicoldgica, todavia, precisamos comegar pela analise de
um exemplo muito simples, uma atividade lidica infantil das mais
simples.

Recordemos um jogo muito simples como montar um cavalinho
de pau. Ele é também uma brincadeira e, mais ainda, uma brincadei-
ra muito tipica. Comparado com outros jogos, ele é muito simples.
Vamos prova-lo e analisa-lo.

Tem-se dito que o brinquedo é o resultado de um certo excesso
de energia na crianca, gasta durante a brincadeira. E claro que ¢ ne-
cessario algum excesso de energia para que uma crianga seja capaz de
galopar ao redor de uma sala em um cavalo de pau, mas isto ndo cons-
titui ainda uma explicagdo, porque todo o problema consiste em sa-
ber por que é que ela despende sua energia precisamente desta ma-
neira, e ndo de outra forma qualquer, isto é, por que exatamente ela
galopa e precisamente em um cavalo de pau? Esta questdo é freqiien-
temente respondida da seguinte maneira: uma crianga galopa em um
cavalo de pau porque sua fantasia foi estimulada; ela imagina que se
trata de um cavalo e, correspondentemente, age como se assim o fos-
se, isto é, ela o monta e cavalga. Esta explicagdo ndo é apenas real-
mente falsa, mas é, em principio, infundada. Este ¢ apenas um tipo
de explicagdo, um tipo de estudo da atividade infantil que a deduz
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a partir de mudancas ja existentes em sua consciéncia e formadas alhu-
res, enquanto a linha principal da analise psicologica deveria tomar
sempre a direcdo oposta. Isto é, deveria comegar por examinar a real
atividade da crianga para, com isto, compreender as mudangas corres-
pondentes em sua consciéncia, e s6 entdo descobrir o efeito contrario
desta consciéncia, agora modificada, no desenvolvimento posterior da
atividade.

Ja sabemos como o brinquedo aparece na crianga em idade pré-
escolar. Ela surge a partir de sua necessidade de agir em relagdo nio
apenas ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas tam-
bém em relagdo a0 mundo mais amplo dos adultos. Uma necessidade
de agir como um adulto surge na crianga, isto ¢, de agir da maneira
que ela vé os outros agirem, da maneira que lhe disseram, e assim
por diante. Ela deseja montar um cavalo, mas nao sabe como fazé-lo
e ndo ¢ ainda capaz de aprender a fazé-lo; isto estd além de sua capa-
cidade. Ocorre, por isso, um tipo de substituicio; um objeto perten-
cente a0 mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela toma o lugar
do cavalo em suas brincadeiras.

Admitindo que nossa suposi¢io seja correta (adiante testaremos
experimentalmente sua corre¢do), vejamos o que descobrimos nesse
processo ludico, nessa atividade da crianga. Em primeiro lugar, encon-
tramos uma certa atividade, a saber, montar um cavalo. Passemos agora
a testa-la e a analisa-la. Toda a acdo tem um objetivo consciente para
o qual ela se dirige. O alvo desta ag@o ludica ndo é montar em algum
lugar, mas montar um cavalo.

Outra coisa que caracteriza qualquer agdo ¢ a operagdo, os meios
pelos quais ela é realizada, isto é, aquilo que nela é governado pelas
condigdes reais, objetivas, e.ndo simplesmente pelo objetivo enquan-
to tal. Na aglo ludica, ¢ claro que nds encontramos também uma ope-
ra¢do, ou seja, os meios pelos quais a agdo ¢ realizada, mas nds encon-
tramos também um tipo especial de relacdo entre esta operagdo e a
acd0. A operagdo aqui nem sempre corresponde a agdo; a operagdo cor-
responde a madeira e a agdo, ao cavalo.

Precisamos analisar com mais vagar e mais detalhes esta relagdo
paradoxal. Ao primeiro olhar pode parecer que aqui a propria agdo
também ndo corresponde ao objetivo mas ao objeto da brincadeira,
a madeira, e que, por conseguinte, ela nada tem em comum com a
acdo real. Mas nfo € isso que ocorre. No brinquedo, a agdo sempre
corresponde, se bem que de forma excepcional, a agdo das pessoas em
relagdo ao objetivo.

Eis um exemplo do trabalho de Fradkina. Sob a sugestdo do pro-
cesso de vacinagdo, as criangas brincavam de vacinagdo contra a vario-
la, e durante a brincadeira elas agiam da mesma forma que os adul-
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tos, quer dizer, elas realmente esfregavam a pele do brago "com al-
cool"; em seguida faziam um arranhfo e depois friccionavam a "vaci-
na". O pesquisador interferiu na brincadeira e perguntou: "Vocés gos-
tariam que eu lhes desse alcool de verdade?" A proposta foi recebida
com entusiasmo, pois ¢ muito mais interessante usar alcool de verda-
de do que um alcool imaginario. "Vocés continuem vacinando enquan-
to eu vou buscar o alcool", disse o pesquisador; "vacinem primeiro
e depois vocés poderdo esfregar com o alcool de verdade". Esta suges-
tdo, todavia, era contra as regras do brinquedo e foi categoricamente
rejeitada pelas criangas. E claro que é muito mais atraente usar alcool
de verdade, mas ele ndo pode ser esfregado no brago apds a vacinagio.
Isto altera a aco, e ¢ um desvio da acdo real, a qual consiste em esfre-
gar o alcool na pele em primeiro lugar e, em seguida, fazer o arra-
nhdo. Nunca se faz o contrario — assim sendo, é melhor ficar com
o alcool imaginario; entfo, a propria agdo estara inteiramente de acor-
do com a situagdo real.

Em um jogo, as condi¢des da agdo podem ser modificadas: pode-
se usar papel, em vez de algoddo; um pedacinho de madeira ou um
simples pauzinho, em vez de agulha; um liquido imaginario, em vez
de alcool, mas o contetudo e a seqiiéncia da acdo devem, obrigatoria-
mente, corresponder a situagdo real.

O conteudo do processo da brincadeira apresentado pela analise
psicoldgica, aquilo que chamamos agio, ¢ assim a agdo real para a crian-
¢a, que a tira da vida real. Assim sendo, ela ndo ¢ nunca enquadrada
arbitrariamente; ela ndo ¢ fantastica. O que a distingue de uma agdo
que ndo constitui uma brincadeira é apenas sua motivagio, i. e., a agdo
ludica ¢ psicologicamente independente de seu resultado objetivo, por-
que sua motivagdo nao reside nesse resultado.

Passemos agora ao exame das operacdes ludicas. Sera talvez a ope-
ragdo, isto é, o proprio modo da a¢do, que ndo corresponde a realida-
de e que, por isso, da ao brinquedo seu intrinseco carater fantastico?
Ela prova, todavia, que a operacdo lidica ¢ também muito real e ndo
poderia ser de outra forma, porque os proprios objetos dos brinque-
dos sdo reais. Uma crianga ndo pode agir "irrealmente" com uma vara.

Farei aqui uma observagdo que indica claramente quéio real ¢ a
realidade das operagdes de uma crianga brincando. Quando seus pais
nio estdo presentes, ela pode usar um objeto de porcelana, que pode
quebrar-se em um jogo. Consideremos os movimentos das criangas.
Sera que ela leva em consideragdo a fragilidade do objeto? E claro que
sim, e até mesmo com um certo exagero. E verdade que ainda assim
podera acontecer que a crianga quebre o objeto, mas ¢ claro que isso
nio caracteriza até que ponto seu modo de acdo adaptou-se ao verda-
deiro objeto. Via de regra, o modo de ago, isto €, a operagdo, sempre
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corresponde exatamente ao objeto com o qual a crianga esta brincan-
do. Se uma cadeira estd desempenhando o papel de uma motocicleta
em um jogo, os movimentos da crianga correspondem estritamente
as precisas propriedades da cadeira e de forma alguma &is da motoci-
cleta. A operagdo do brinquedo, assim como a ago, é assim estrita-
mente real, porque os objetos com os quais ela corresponde sdo, eles
mesmos, reais. Por isso, muitos jogos requerem uma certa habilidade,
destreza de agdo e aptidio motora.

E verdade que estes realisticos elementos separados do jogo
relacionam-se uns com os outros de forma muito singular. As opera-
¢oes divergem, por assim dizer, da a¢do. Ndo é pois de provocar admi-
ragdo o velho adagio que diz que vocé nunca ira longe montado em
uma vara. As operagdes ludicas sdo inadequadas para a agdo orientada
por um certo resultado. Vocé nfo pode ir longe, é verdade, mas, no
brinquedo, a acdo, todavia, ndo persegue um objetivo, pois sua moti-
vagdo estd na propria acdo e ndo em seu resultado.

Assim, nds alcangamos novamente um resultado bastante para-
doxal: ndo encontramos quaisquer elementos improvaveis e fantasti-
cos na estrutura do brinquedo no qual ha tanta fantasia. O que refle-
te realmente a consciéncia da crianga que brinca? Em primeiro lugar,
a imagem de uma vara real que requer operagdes reais a serem execu-
tadas com ela. Em segundo lugar, o conteudo de qualquer a¢do que
a crianga esteja reproduzindo no brinquedo, e reproduzindo com gran-
de pedantismo, reflete-se em sua consciéncia. Finalmente, ha a ima-
gem do objeto da agdo, mas ndo ha nada de fantastico nela; a crianca
imagina o cavalo de forma muito adequada. Portanto, nas premissas
psicolégicas do jogo ndo hd elementos fantdsticos. Ha uma agdo real,
uma operagdo real e imagens reais de objetos reais, mas a crianga, apesar
de tudo, age com a vara como se fosse uma cavalo, e isto indica que
ha algo imaginario no jogo como um todo, que ¢ a situacdo imagina-
ria. Em outras palavras, a estrutura da atividade ludica ¢ tal que oca-
siona o surgimento de uma situagdo lidica imaginaria.

E preciso acentuar que a a¢do, no brinquedo, ndo provém da si-
tuagdo imaginaria mas, pelo contrario, é esta que nasce da discrepan-
cia entre a operagdo e a a¢do; assim, ndo ¢ a imaginagdo que determi-
na a ag¢do, mas sdo as condi¢des da agdo que tomam necessaria a ima-
ginacdo e ddo origem a ela.

Como surge entdo uma situagdo imaginaria nas brincadeiras? Co-
mo é que uma vara se converte em um cavalo para a crianga que brin-
ca? Distinguimos acima dois aspectos da atividade.

1. Ha a ag¢do que surge como um processo dirigido a um objetivo

reconhecido em conexdo com um motivo definitivo; este é o
aspecto da atividade interiormente associado com a "unida-

127



de" da consciéncia, que nds designamos pelo termo 'sentido
da personalidade”.

2. Distinguimos o conteudo ou aspecto da ag¢do que corresponde
a suas condigées; esta é a operacdo. Uma "unidade" singular
da consciéncia, isto é, o significado, estd também associado a
este conteiudo da atividade.

Em uma agdo produtiva normal, o significado e o sentido estdo
sempre ligados de uma certa maneira. Isso ndo ocorre nas agdes do
brinquedo.

Uma situagdo de brinquedo imaginaria surge como resultado dos
objetos e isto significa as operacdes com esses objetos, sendo parte das
acOes normalmente executadas em diferentes condigdes objetivas e em
relagdo com outros objetos. O objeto do brinquedo retém seu signifi-
cado, isto é, a vara permanece uma vara para a crianga. Suas proprie-
dades sdo conhecidas da crianga, o modo de seu possivel uso e da pos-
sivel agdo a ser executada com ela é conhecido. E isto que forma o sig-
nificado da vara. Ocorre, porém, que o significado néo ¢ simplesmen-
te concretizado no processo ludico. No brinquedo, as operagdes com
a vara fazem parte de uma ago bastante diferente daquela para a qual
elas sdo adequadas. Da mesma forma, a vara, conservando seu signifi-
cado para a crianga, adquire para ela, ao mesmo tempo, um sentido
muito especial nesta agdo, um sentido que é tdo estranho a seu signi-
ficado quanto a acfo ludica da crianga o é para as condi¢des objetivas
nas quais ela ocorre; a vara adquire o sentido de um cavalo para a crian-
ca. Este é um sentido ludico. A ruptura entre o sentido e o significado
de um objeto no brinquedo ndo ¢ dada antecipadamente, como um
pré-requisito da brincadeira, mas surge realmente no préprio proces-
so de brincar. Isto é demonstrado pelo fato indubitavel, experimen-
talmente estabelecido, de que uma crianga nfo imagina uma situagao
de brinquedo quando ela ndo estd brincando.

Tomemos um exemplo da pesquisa de Lukov. As criangas estdo
brincando de "jardim de infancia" em uma sala. Duas delas estdo brin-
cando enquanto uma terceira ainda no esta participando do jogo; ela
permanece sentada e olhando os participantes. Durante o jogo, elas
decidem mudar a mobilia do "jardim de infancia" em um carrinho
de brinquedo, mas ndo ha nenhum "cavalo" adequado a esta finali-
dade. Um dos participantes sugere o uso de um bloco de madeira co-
mo cavalo. E claro que a crianga que esta observando nao pode deixar
de fazer um comentario, ¢ suas observagdes sdo cheias de ceticismo:
"Como pode isto ser um cavalo?" Como qualquer crianga, ela perma-
nece realista. Mas, em seguida, ela se cansa de observar e adere ao jo-
g0; ao ouvirmos agora as sugestdes que essa crianca faz, verificamos
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que agora em sua opinido o bloco de madeira ndo apenas pode ser
um cavalo, mas pode até mesmo ser uma parelha de cavalos.

A relagdo particular entre o sentido e o significado do brinquedo
ndo ¢, portanto, dada antecipadamente nas condi¢des do jogo; ela surge
ao longo do jogo. Precisamos acrescentar também que a relacdo do
sentido do brinquedo e do significado real das condi¢des objetivas do
jogo ndo permanece imutavel durante os movimentos do processo do
brinquedo, mas ¢ dindmico e movel. Isto é sobretudo indicado pelos
fatos relacionados com o fendmeno, que observamos por vezes, de a
crianga se deixar "arrebatar pelo jogo". O fendmeno expressa-se da se-
guinte maneira. No comeg¢o de um jogo, podemos parar de repente
a atividade da crianga e ela saira facilmente da situacdo de jogo, cru-
zando, por exemplo, a linha proibida, que indica a prisdo em que ela
estd. Quando, porém, o jogo ja comegou ha algum tempo e a agdo
em conex@o com as condi¢des do objetivo do brinquedo ja se repetiu
muitas vezes, podemos observar um fendmeno peculiar.

O jogo foi interrompido, mas a crianga ainda estd sob o dominio
do sentido do brinquedo; o sentido que surgiu durante o jogo obscu-
receu o significado da linha, por assim dizer, ¢ por um momento a
crianga age (mas s6 por um momento) como se tivesse perdido o sig-
nificado real, verdadeiro da linha, como se esta ndo fosse uma simples
linha diante de si, mas um obstaculo real. Neste caso, dizemos que
a crianga "foi arrebatada", que ela se envolveu tanto no jogo que co-
megou a perder o senso da realidade. Mas isso ndo ¢ verdade. Uma
crianga ndo age nunca como uma pessoa sob o dominio de uma aluci-
nacdo. Para ela, a linha nfo se transforma nunca na imagem de uma
barreira. O fendmeno descrito depende da relagéo entre o sentido do
brinquedo e o significado das condigdes objetivas reais que se alteram
um pouco durante um longo jogo; o sentido do brinquedo obscure-
ceu o real significado, por assim dizer (mas ndo a imagem).

Um segundo fendmeno caracteristico da dindmica da relagdo en-
tre sentido e significado no brinquedo ¢ o uso de um objeto para a
obtengdo de melhor efeito, por exemplo, uma boneca, parte do jar-
dim etc. Como bem sabemos, uma crianga prefere brincar com uma
boneca velha, que ela encara de forma mais inteira, mais proxima, do
que com uma nova. Ela revestiu o objeto com a atitude ludica que
cia tem diante dele. De certo modo, esta atitude nf3o esta simples-
mente cristalizada na propria consciéncia da crianga, mas é projetada
por ela, por assim dizer, e ligada por associacdo aos objetos do jogo,
aos brinquedos. Este ¢ também o processo de "tirar o maximo" deles
ou de "explora-los". Uma boneca, um canto do jardim que é agora
povoado com perigos misteriosos e atraentes que produzem toda uma
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gama de sensagOes sdo "explorados"; uma carroga abandonada, con-
vertida, na brincadeira, na herdica imagem de um belicoso carro de
guerra, ¢ "explorada", e assim por diante.

Nos brinquedos do periodo pré-escolar, as operacdes e agdes da
crianga sdo, assim, sempre reais e sociais, e nelas a crianga assimila a
realidade humana. O brinquedo (como disse Gorki) é realmente "o
caminho pelo qual as criangas compreendem o mundo em que vivem
e que serdo chamadas a mudar". Dessa forma, o brinquedo nio surge
de uma fantasia artistica, arbitrariamente construida no mundo ima-
ginario da brincadeira infantil; a propria fantasia da crianga ¢ neces-
sariamente engendrada pelo jogo, surgindo precisamente neste cami-
nho, pelo qual a crianga penetra a realidade. Precisamos destacar isso
porque, embora o brinquedo e a fantasia estejam normalmente asso-
ciados, eles se associam por relagdes reciprocas. Os tragos caracteristi-
cos da atividade ludica da crianga surgem de sua fantasia, assim como
de sua capacidade ou fun¢ido "inerente" a ela, e sdo derivadas dela,
isto ¢, eles delineiam um caminho oposto ao desenvolvimento real.

A significagdo cognitiva do brinquedo ¢ esclarecida e acentuada
em conexdao com outro trago notavel da atividade ludica da crianga,
a saber, que esta atividade ¢ sempre generalizada, i.e., ela ¢ sempre
uma atividade generalizada.

Uma crianga que se imagina um motorista em uma brincadeira
reproduz talvez a forma de agir do unico motorista que ela viu, mas
sua propria a¢do é uma representagdo, ndo de um certo motorista con-
creto, mas de um motorista "em geral", ndo suas agdes concretas, tais
como foram observadas pelas criangas, mas as agdes de guiar um carro
em geral, dentro dos limites, ¢ claro, da compreensdo e generalizagio
dessas ac¢des, que sejam acessiveis a crianga. E por isso que o motivo
para a crianga ndo € reproduzir uma pessoa concreta, mas executar a
propria acdo como uma relagdo com o objeto, ou seja, precisamente
uma agdo generalizada.

Este trago da atividade ludica surge com especial clareza quando
alguma ac¢do que a crianca ja domina perfeitamente ¢ incluida em sua
atividade ludica. Examinemos, em primeiro lugar, como uma crianga
bebe cha em circunstancias comuns, e descrevamos, a seguir, como
ela o faz quando esta brincando de tomar cha . Ela mexe o "cha" com
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uma colher e leva a xicara a boca, mas todos esses movimentos sio
apenas uma imagem generalizada da agdo real correspondente. Quando
a crianga esta brincando, ndo imita nem mesmo suas proprias acdes
concretas; ela ndo dramatiza e nido transmite nada especialmente ca-
racteristico de um certo sinal; tanto em suas a¢des lidicas como em
suas operacdes ludicas separadas, ela reproduz o tipico, o geral. Esta
¢ a diferencga qualitativa entre a reproduc@o no brinquedo ¢ a drama-
tizagdo real.

E a generalizacido das agdes ludicas que permite seja o jogo exe-
cutado em condi¢des objetivas inadequadas.

Em virtude de a acdo ludica possuir um carater generalizado, os
proprios modos de ag@o, e, por conseguinte, as condigdes objetivas do
jogo podem ser alterados dentro de limites muitos amplos. E claro
que estes limites estdo longe de ser infinitos, porque a operagdo ludi-
ca, embora determinada pelas condigdes objetivas existentes, é, ao mes-
mo tempo, sempre subordinada a acdo. Dessa forma, nem tudo em
um jogo pode, de alguma forma, ser tudo. Isto. foi demonstrado de
forma conveniente pela pesquisa especial executada por Morazava; foi
também confirmado no trabalho de Jukov ja citado.

Quando uma crianga sentada a uma mesa cria uma situagdo em
que uma pessoa caminhando representa, por exemplo, um médico cor-
rendo para atender um paciente ou para ir a uma farmacia, um lapis,
uma vara ou um palito podem igualmente representar a pessoa. Com
esses objetos, a crianga pode executar, com éxito, a operagdo de mu-
dar as posigdes, isto é, os movimentos generalizados requeridos pela
acdo no brinquedo. Mas a questido é outra quando a criang¢a tem uma
bola macia em suas maos. A agfo exigida ndo pode ser executada com
ela; o movimento carece da configuragdo caracteristica do "andar", e
chega um momento em que a agdo lidica ndo ¢ mais possivel.

Portanto, nem todo objeto pode representar qualquer papel na
brincadeira, ou mesmo brinquedos podem desempenhar diferentes
fun¢des, dependendo de seu carater, e participar diferentemente da
estrutura do jogo. Para evitar o retorno, especialmente a este ponto,
anotemos, de passagem as principais diferencas que distinguem, nes-
se aspecto, os varios objetos de brinquedo.

Primeiramente, ha brinquedos de largo alcance, por assim dizer
(varas, blocos etc., cujo papel papel nas brincadeiras ja descrevemos);
eles podem participar de varias agdes. Em contraste com eles podemos
diferenciar objetos especializados, isto é, brinquedos especializados.
Entre eles podemos distinguir os que ndo possuem fungdes fixas e os
que as possuem, como por exemplo, um brinquedo representando um
acrobata baiangcando-se em uma barra horizontal. Este é um pseudo-
brinquedo. Uma crianga observa-o com prazer por algum tempo e,
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em seguida, o pde de lado. Em outro caso, mais satisfatorio, a crianga
comeca a cogitar como separar o acrobata da barra e pde-se a agir com
ele como um verdadeiro brinquedo. Mas ha também brinquedos es-
pecializados de outro tipo, por exemplo: mecanismos de reldgio, car-
ros com motor, trens elétricos etc. Sdo verdadeiros brinquedos, mas
s6 sdo usados em um certo nivel de desenvolvimento do brinquedo.
Se a crianga precisa ou ndo de um brinquedo mecanico, se ela brinca-
ra com ele usando ou ndo suas propriedades especificas, tudo isso de-
pende do estagio de desenvolvimento do brinquedo no qual ela se
encontra.

Como se desenvolve entdo o brinquedo? Nosso trabalho ndo con-
siste em fornecer uma simples descricdo do desenvolvimento do brin-
quedo, a qual pode ser encontrada em uma vasta literatura. Nossa ta-
refa sera testar e analisar o proprio processo de desenvolvimento da
brincadeira do periodo pré-escolar, descobrir as raizes de suas mudancas
e seu declinio e, finalmente, suas ligagdes com outras formas de ativi-
dade da crianca em idade pré-escolar. Para tanto, contaremos mais uma
vez com o trabalho de Elkonin.

4

A forma inicial do brinquedo, no periodo pré-escolar da infan-
cia, ¢ a dos jogos que ja haviamos considerado, como por exemplo,
o brinquedo de uma crianga cavalgando um cavalo de pau. A caracte-
ristica basica, a coisa que mais chama nossa ateng@o nessas brincadei-
ras ¢ a existéncia de uma situagdo imaginaria. Qual ¢ esta situag@o
imaginaria?

Esta situagdo, como ja vimos, ndo ¢ um fator componente inicial
do brinquedo mas, pelo contrario, um momento resultante. O fator
componente ¢ a reproducdo da agdo ou, como ja foi chamada algu-
mas vezes, o papel lidico. O papel ludico é a a¢do sendo reproduzida
pela crianga. Ela representa o papel de um cavaleiro, por exemplo. Es-
ses jogos sdo mesmo chamados "de teatrinho" (ou jogos de enredo),
nos quais o papel que'a crianga se atribui ocupa o lugar principal. No
papel que desempenha no brinquedo, a crianga assume certa fungéo
social generalizada do adulto, muitas vezes uma fung¢do profissional:
o zelador — um homem com uma vassoura; um médico — que aus-
culta ou vacina; um oficial do exército — que da ordens na guerra,
e assim por diante.

Uma aparente excecdo a este esquema sao os jogos de bichos,, nos
quais aparecem personagens de livros de histérias. Uma crianga diz,
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por exemplo, "vocé ¢ um carneiro, vocé, uma raposa', e assim sucessi-
vamente, e faz de conta que existe uma situacdo do tipo da arca de
Noé. Todavia, na verdade, "brincar de bicho" néo é excegdo. A ques-
tdo ¢ que tanto na histéria de fadas como nas brincadeiras, os animais
figuram como possuidores das fun¢des e propriedades humanas em
geral; nessas histdrias e nesses jogos apenas o sujeito concreto da agdo
¢ alterado, bem como a propria agio e as relagdes de que ela participa,
enquanto o mundo circundante permanece profundamente humano
e realista.

Em jogos subjetivos ou de enredo, a crianga que brinca atribui-se
uma fung¢io social, humana, a qual ela desempenha em suas agdes.

Uma crianga brinca de ser motorista ou professora de escola ma-
ternal etc., construindo uma situagdo apropriada e o enredo do jogo.
Este ¢ o conteudo objetivo expresso do jogo que diretamente nos cha-
ma a aten¢do, mas em um jogo subjetivo ha também, necessariamen-
te, um outro elemento constitutivo. Esta é a regra da agdo latente em
qualquer papel do enredo. Quando uma crianga assume um papel em
uma brincadeira, por exemplo, o de professora da escola maternal, ela
se conduz de acordo com as regras de agdo latentes a essa funcgdo so-
cial; ela organiza o comportamento das criangas 8 mesa, manda-as fa-
zer suas sestas, e assim por diante.

A unidade do papel do enredo e da regra do jogo expressa a uni-
dade do contetdo fisico e social do brinquedo na fase pré-escolar, so-
bre qual ja falei, preservada ao longo deste estagio.

A unidade, todavia, ndo permanece a mesma; modifica-se du-
rante o desenvolvimento da atividade ludica da crianga. Os jogos clas-
sicos que dao inicio as brincadeiras infantis do periodo pré-escolar sdo
jogos de enredo com um papel expresso, uma situagdo imaginaria ex-
plicita e uma regra latente. A lei do desenvolvimento do brinquedo,
como indicado pelas descobertas experimentais de Elkonin, diz que
o brinquedo também evolui de uma situagdo inicial onde o papel e
a situagdo imaginaria sdo explicitos e a regra é latente, para uma si-
tuagdo em que a regra torna-se explicita e a situacdo imaginaria e o
papel, latentes. Em outras palavras, a principal mudang¢a que ocorre
no brinquedo durante seu desenvolvimento é que os jogos de enredo
com uma situagdo imaginaria sdo transformados em jogos com regras
nos quais a situagdo imaginaria e o papel estdo contidos em forma
latente.

Jogos "com regras", como "esconde-esconde", diferem muito de
jogos, como "teatrinho", onde se brinca de médico, de explorador polar
etc. Eles ndo parecem estar relacionados uns com os outros por qual-
quer tipo de sucessdo genética, e parecem constituir diferentes linhas
no desenvolvimento do brinquedo infantil. Na realidade, porém, uma
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forma se desenvolve a partir da outra, em virtude de uma necessidade
inerente a propria atividade ludica da crianga, pela qual os jogos "com
regras" surgem em um estagio posterior.

Vejamos uma descricdo sumaria de um experimento feito por
Elkonin:

O pesquisador esta brincando de esconde-esconde com uma crianca de
trés anos. Depois de a crianca se esconder, o pesquisador niio a "acha" ime-
diatamente. Ele espera, de propdsito, perto da- crianca, durante um ou dois
minutos, fingindo néo ser capaz de encontra-la. Ai, a criancinha nao conse-
gue conter-se e infringe a regra e, quase imediatamente, comega a gritar: "Tio,
eu estou aqui". Ja uma crianca de seis anos brinca de esconde-esconde de for-
ma completamente diferente. Para ela, o mais importante é sujeitar-se a re-
gra. O pesquisador teve a idéia de dizer as duas criancas (a de trés anos e a
uma outra de seis anos de idade) que se escondessem juntas. Novamente, ele
fingiu ser incapaz de encontra-las. Logo em seguida foram ouvidas as vozes
excitadas das criancas e, depois, um som abafado. A crianca pequena estava
tentando desistir, enqdanto a mais velha estava impedindo-a de fazé-lo. Fo-
ram ouvidas exclamacdes: "Siléncio, fique quieta!". Finalmente a mais velha
tentou tapar a boca da menor — a situacio provocou medidas muito rigoro-
sas para fazer com que a mais jovem observasse a regra.

A diferenca de comportamento das duas criangas neste experi-
mento revelou-se de forma clara, notavelmente dbvia.

Como surgem os jogos com regras? Eles surgem a partir dos jogos
de papéis com situacdo imaginaria. Nomes de jogos do tipo "gato e
rato" "lobo e carneiro" evidenciam sua origem em jogos de papéis.

O fato de que jogos com regras surjam a partir do jogo de teatri-
nho com uma situacdo imaginaria é totalmente confirmado pelas des-
cobertas de pesquisas e observagdes especiais. Finalmente, este fato foi
mostrado por um experimento sobre treinamento pratico da capaci-
dade para obedecer as regras na escola maternal, especialmente mon-
tado para verificar esta proposigao.

E muito dificil para uma crianga de trés ou quatro anos de idade,
como ja dissemos, obrigar-se a obedecer as regras de um jogo. Jogos
com regras sdo, por isso, mais tardios. A partir do pressuposto de que
as regras surgem a partir do papel pelo qual elas s3o justificadas, jo-
gos comuns "com regras"- foram alterados de forma que as regras des-
ses jogos fossem baseadas no papel e na imaginaria situagdo da brin-
cadeira. Para tornar o jogo do "gato e rato" mais facil para a crianga,
os participantes receberam certos "simbolos" que faziam com que uns
fossem gatos e outros ratos. E claro que esses simbolos ndo precisam
ser mascaras dos respectivos animais; qualquer detalhe que possa ser-
vir como signo dos animais podg¢ra ser empregado: um rabo que seja
pregado, um chapéu de papel corn orelhas, e assim por diante. A crian-
¢a ingressa no jogo por meio do simbolo, e em seu papel naturalmen-
te se agarra as regras do jogo.
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Dessa forma, foi possivel transferir a possibilidade de jogos com
regras para um estdgio bem anterior do desenvolvimento.

A lei geral do desenvolvimento das formas de brinquedo do pe-
riodo pré-escolar expressa-se na transi¢do dos jogos com uma situagao
imaginaria explicita e um papel explicito, mas com uma regra latente
para um jogo, uma situagdo imaginaria latente e um papel latente,
mas uma regra explicita. Para conhecer a causa de seu desenvolvimen-
to, temos de considerar a mudancga no conteiido da propria atividade
ladica da crianga e revelar a dindmica de sua motivagao.

Por que ¢ que os jogos com regras sO surgem em um certo estagio
de desenvolvimento e ndo simultaneamente com a génese dos primeiros
jogos de papel? Isso depende da diferenga de sua motivacdo. Inicial-
mente, as primeiras a¢des ludicas surgem com base na necessidade cres-
cente da crianga de dominar o mundo dos objetos humanos. O moti-
vo contido nesta a¢do esta fixado em uma coisa, diretamente em seu
conteudo objetivo. A ag@o aqui ¢ o caminho que leva a crianga, antes
de tudo, a descoberta da realidade objetiva; o humano ainda surge
para a crianga em sua forma objetiva. No papel do cavaleiro, a agdo
ladica de montar ¢ brincar "de cavalo"; as agdes com um bloco de
madeira que a crianga "guia" de uma cadeira para outra ¢ brincar "de
carro".

Mas durante o desenvolvimento desses jogos, a relagdio humana
incluida em seu proprio conteudo objetivo surge ainda mais claramente
neles. O maquinista do trem nao apenas "atua com um trem" mas
¢ obrigado, ao mesmo tempo, a estabelecer certas relacdes com outras
pessoas, com o condutor, os passageiros etc. Portanto, em estagios re-
lativamente precoces do desenvolvimento da atividade ludica, uma
crianga descobre no objeto nfo apenas as relagdes do homem com es-
se objeto, como também as relagdes das pessoas entre si. Os jogos de
grupos tornam-se possiveis ndo apenas "um ao lado do outro", mas
também "juntos". As relagdes sociais ja surgem nesses jogos de forma
explicita — sob a forma de relagdes dos jogadores entre si. Ao mesmo
tempo, o papel "de brinquedo" também ¢ alterado. Seu contetido ago-
ra determina nfo apenas as agdes das criangas em relagdo ao objeto,
mas também suas relagdes em face de outros participantes do jogo.
Estes ultimos (os demais participantes) tornam-se também contetdo
da atividade ludica, e neles se fixa o motivo do jogo. O que distingue
os jogos sdo as diferentes agdes relativas a outras pessoas e que se tor-
nam a coisa principal.

Vejamos um exemplo de tal brincadeira entre criangas da escola
maternal (extraido da pesquisa de Fradkina).

O pesquisador sugere que Galya seja a professora da escola maternal e
que ela mesma e Galochka sejam as criancas. Galya diz, sorrindo: "Sim, eu
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serei F.S. (como e chamada a professora) e vocé sera Galya, estd bem?" Sem
esperar pela resposta, Galya comeca a dar instrugdes: "Sente-se a mesa. Nao,
antes lave as maos ali", e aponta para a parede. Galochka vai até a parede,
seguida pelo pesquisador. Galochka faz os movimentos de quem esta lavando
as maos. Galya continua: "Sente-se a mesa; eis uma xicara € um paozinho
que eu ja preparei. Agora eu servirei o cha." Ela apanha folhas secas que esta-
vam em torno dos vasos ¢ coloca duas ou trés, em trés montes. Galochka e
o pesquisador sentam-se a mesa, Galya olha-os seriamente e, em seguida, diz:
"Galya, sente-se quieta. Nao converse a mesa". Ela coloca outras folhas. Vilya
aparece, senta-se & mesa e comega a comer. Galya: "Agora vocé pode ir e fazer
a sesta." Galochka: "Antes, lavo minha boca." Vai até a parede e faz alguns
movimentos como se estivesse lavando a boca. Galya aponta para algumas ca-
deiras: "Durma ali". Galochka, Vilya e o pesquisador sentam-se. Galya: "Fe-
chem seus olhos. Ponham suas méos sob a cabega." Vilya fica irrequieta. Gal-
ya: "Vilya, fique quieta, ndo se mexa!" Vilya fica quieta.

Galya: "Vocés dois ja fizeram a sesta. Levantem-se e vistam-se." Vilya,
Galochka e, depois delas, o pesquisador fazem de conta que estdo calgando
os sapatos e abotoando os aventais. Eles sentam-se a mesa. Galya: "Bebam
seu cha." Ela poe, diante de cada um, um cilindro de madeira, pane de um
conjunto de blocos de construgdo, e comega a servir o cha que é tirado de
outro cilindro. "E cha", explica ela. Ela sai e traz de volta varios blocos semi-
esféricos e os distribui, dizendo: "Paezinhos. H4 um para cada um". Ela sorri
quando seus olhos se cruzam com os do pesquisador, depois fica novamente
séria: "Vilya, ndo perca tempo. Rapido". O pesquisador é chamado e se afas-
ta; Galya diz que sua mae veio busca-la e deixa o aposento.

A situagdo objetiva imaginaria desenvolvida ¢ sempre, também,
uma situagdo de relagdes humanas nela desenvolvidas. Um trago mar-
cante dos jogos, com uma situagdo imaginaria desenvolvida e relagdes
sociais, é precisamente o de que surge neles um processo de subordi-
nacdo da crianga as regras da acdo, processo este que surge das relagdes
estabelecidas entre os participantes do jogo. Eis um exemplo de tal
brincadeira desenvolvida em um grupo de idade média de um jardim
de infancia:

Sete criangas estio brincando em uma sala grande. Bobby é o chefe da
estagdo. Ele esta usando um boné vermelho e carrega um disco de madeira
em uma vara. Ele cercou uma area com cadeiras, explicando que é a estagdo
onde o chefe mora.

Tolya, Lucy e Lenny sfo passageiros. Eles dispuseram as cadeiras em fila,
uma atras da outra, € sentaram-se.

Lenny: "Como podemos comegar sem um condutor? Eu serei o maqui-
nista". Ele vai para a frente e comega a resfolegar: "Ssh-ssh-ssh".

Galya ¢é a gargonete do restaurante. Ela cercou um "restaurante" com
cadeiras em torno de uma mesinha, pés uma caixa de papeldo sobre ela, e
encheu-a de pedacos de papel rasgados por ela e que seriam o "dinheiro".
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Perto da caixa, ela dispos ordenadamente, em fileiras, pedacinhos de biscoi-
to. "Veja como eu tenho um restaurante bem-fornido", diz ela.

Babs: "Eu venderei as passagens...oh! Como se chama quem faz isso"?
"Caixa", diz o pesquisador. Babs: "Sim, sim, o caixa. Dé-me um pouco de
papel." Tendo obtido o papel, ela o rasga em tiras e separa os pedacos maio-
res. "Aquelas sio as passagens e estes (os pedagos pequenos) o dinheiro, para
dar o troco."

Bobby dirige-se a Lenny: "Quando eu lhe der este disco, vocé imediata-
mente comeca'. Lenny imita o som de descarga de uma maquina e os passa-
geiros ocupam seus lugares. De repente, Bobby diz: '"Os passageiros estio em-
barcando sem bilhetes e estd na hora de o trem partir". Os passageiros correm
para o guiché de venda de passagens, onde Babs esta sentada, esperando. Eles
estendem a ela pedacos de papel e ela lhes d4, em troca, as passagens. Os
passageiros voltam a seus lugares. Bobby aparece e da o disco a Lenny. Lenny
imita o som da descarga, sopra, e eles "partem'.

Galya (com ar aborrecido): "Quando é que eles virdo para comprar?"
Bobby: "Eu posso vir agora, o trem partiu e por isso eu posso." Ele vai até
o restaurante e pede um bolo. Galya lhe da um e pergunta: "E o dinheiro?"
Bobby corre até o pesquisador e, tendo recebido um pedaco de papel, volta
e "compra" um bolo. Ele o come com ar de satisfeito. Babs mexe-se na cadei-
ra, olha para o restaurante, mas niio se levanta. Em seguida, ela olha nova-
mente para o restaurante e para o pesquisador, e pergunta: "Quando é que
vou comer? Ndo ha ninguém aqui agora?", diz ela como para se justificar.
Lenny observa: "O que é que esta impedindo? Va ém frente." Babs olha ao
redor, depois corre para o restaurante, compra rapidamente e volta depressa.
Galya arruma de novo seus bolos, mas nio se serve.

Lenny assopra ruidosamente e grita: "Estacfio!" Ele e os passageiros cor-
rem ao restaurante, compram bolos e voltam. Bobby toma o disco de Lenny
e, depois, devolve-o. Lenny assopra e resfolega, e eles "partem'" novamente.

Bash examina o restaurante, compra um bolo e o come. Galya: "Eu tam-
bém gostaria de comer, mas o que é que eu faco, compro ou me sirvo?" Bobby
ri: "Compre de vocé mesma e pague-se" Galya ri, mas imediatamente pega
duas "moedas" e compra de si mesma dois pedagos de bolos, explicando co-
mo se fosse para o pesquisador que esta presente: "Eles ja compraram uma
vez". Nido recebendo resposta, ela pde-se a comer.

O pesquisador: "Camarada garconete, alguém esta chamando ali adian-
te". Galya corre para a porta. Lenny d4 um pulo, pega um pedago de biscoito
e sai correndo, rindo. Galya, vendo isto, corre de volta e grita: "Por que vocé
se serviu?" Lenny ri e lhe responde: "Vocé foi a outra parte, o restaurante es-
tava aberto, ndo havia ninguém, portanto eu me servi.'" Todo mundo ri e Gal-
ya diz, em tom ofendido: "Vocé nio devia ter feito isto. Mesmo assim, vocé
nio deveria ter roubado nada." Lenny resfolega e assopra. As criangas levantam-
se: ha mais uma parada. Eles compram bolos. O pesquisador diz: "Camarada
garconete, eles ainda a chamam.”" Galya diz: "Desta vez, quando eu for, leva-
rei tudo comigo." Pega os pedacos de biscoito, embrulha-os em um pedago
de papel e vai para a porta.
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O desenvolvimento destes jogos que envolvem mais de uma pes-
soa, que envolvem relagdes sociais, cujo elemento mais importante é
a subordinacdo do comportamento da crianga durante o jogo a certas
regras reconhecidas de agdo, ¢ uma importante precondi¢io para o sur-
gimento da consciéncia do principio da propria regra do brinquedo;
¢ sobre esta base que surgem também os "jogos com regras". Sdo jo-
gos cujo conteudo fixo nfo é mais o papel e a situagdo ludica, mas
a regra e o objetivo. Um exemplo desse caso ¢ o jogo da amarelinha;
¢é preciso alcangar um certo alvo estabelecido por condigdes definidas.
Quais sdo essas condi¢des? Elas ja constituem condi¢des de brinquedo
muito diferentes daquelas que observamos nos jogos do primeiro pe-
riodo pré-escolar; elas nada mais sdo que uma expressdo exterior, uma
formulagdo de uma regra definida.

Um trago marcante dos jogos com regras fixas é que, enquanto
qualquer jogo de papéis ja inclui uma certa regra, "qualquer jogo com
regras" inclui um certo objetivo. O desenvolvimento do jogo com re-
gras consiste também em uma diferenciacio e uma consciéncia cada
vez maiores do objetivo da brincadeira.

A consciéncia do objetivo do brinquedo faz com que a atividade
Iadica tenda para um certo resultado. Sera que isto quer dizer que
0 jogo se converteu em uma atividade produtiva porque surgiu um
objetivo? De forma alguma. O motivo do jogo continua, como antes,
a estar no proprio processo lidico, mas o objetivo é agora o interme-
diario entre o processo e a crianga. Ao brincar de pegador, por exem-
plo, ¢ preciso ndo apenas correr, mas fugir daquele que é o pegador;
ao mesmo tempo, o motivo do jogo nio consiste absolutamente em
evitar contatos com outra pessoa porque ndo ¢ preciso um jogo para
iss0; 0 que inspira esse jogo é, como antes, o desempenho do proprio
processo ludico; sé agora, todavia, seu sentido consiste na subordina-
¢do a certas condigdes, isto €, na realizagdo de um certo objetivo (em
cuja forma surge a regra do jogo).

Entre os jogos com regras ¢ tarefas fixas precisamos notar aqueles
com um duplo propésito, que sdo de grande significado (Elkonin).
Um exemplo é o velho jogo russo do "pegador enfeiticado". A regra
deste jogo ¢ que a crianga que ¢ "pegada" deve ficar absolutamente
imovel até o fim do jogo; ela foi enfeitigada. Se, todavia, .algum dos
outros participantes tocar nela, o "feitico" ¢ removido e a crianga en-
feiticada toma parte de novo no jogo. Uma crianga que esta correndo
tem duas tarefas que cumprir: 1) evitar ser pegada e 2) ajudar um amigo
"enfeiticado" a se libertar, o que ndo pode ser feito, ¢ claro, sendo
se expondo ao risco de ser apanhado.

Todos esses jogos sdo de grande interesse psicologico, porque tra-
¢os extremamente importantes da personalidade da crianga sdo desen-
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volvidos durante tais jogos e, sobretudo, sua habilidade em se subme-
ter a uma regra, mesmo quando um estimulo direto a impele a fazer
algo muito diferente. Relembremo-nos do exemplo, ja fornecido, do
brinquedo "de estagdo". Babs, representando o papel de vendedor de
passagens, também queria comprar um bolo para comer; quando ele
ja tinha ido ao restaurante e o bolo desejado estava quase na sua mio,
o pesquisador foi até o guiché, dizendo: "Eu quero um bilhete para
a estagdo Siver, mas o funcionario saiu". Babs correu de volta sem con-
seguir o bolo, pois era necessario, acima de tudo, persistir nas "regras
da acdo" diretamente associada com seu papel no brinquedo. Isso nio
podia ser evitado, os bolos podiam esperar. Dominar as regras signifi-
ca dominar seu proprio comportamento, aprendendo a controla-lo,
aprendendo a subordina-lo a um propdsito definido. O propdsito surge
aqui, é claro, diretamente relacionado com o papel representado no
brinquedo; ele ndo ¢ ainda compreendido como a regra do jogo. A
significacdo psicoldgica do propodsito apropriado €, por isso, descober-
ta mais tarde nos jogos que chamamos de "jogos com regras e objeti-
vos proprios".

Por que sdo psicologicamente importantes os jogos com objeti-
vos? Sua significacdo psicoldgica reside ainda em outro momento im-
portante para a modelagem da personalidade das criangas que nelas
surge pela primeira vez, o momento da auto-avaliagdo.

Esta surge em uma forma ainda muito simples, a da avaliagio
da propria destreza, da propria habilidade e progresso, comparados
com os dos outros. Nesta brincadeira, a crianga que corre mais rapido
ou que se esconde melhor é sempre a primeira, enquanto em outro
jogo ¢ Tom, oujackie, que € o primeiro, pois eles preenchem melhor
as exigéncias do jogo. E a partir dessa comparagdo que se origina a
avaliagdo consciente e independente que a crianga faz de suas habili-
dades e possibilidades concretas. Esta ndo ¢ a avaliagdo que ela obtém
daqueles que a cercam; pela primeira vez, aqui, ela comeca a julgar,
por si mesma, suas proprias agoes.

Finalmente, esses jogos com propdsito duplo introduzem um mo-
mento essencial para o desenvolvimento da psique da crianga. Eles in-
troduzem um elemento moral em sua atividade. No jogo do "pega-
dor gelado", por exemplo, o estimulo direto criado pela situagdo do
brinquedo, a saber, evitar o jogador que foi gelado, seja ele quem for,
a qualquer custo é superado pelo impulso moral de ajudar um com-
panheiro. E mais uma vez o importante aqui ¢ que este elemento mo-
ral surgiu da propria atividade da crianca, ou seja, ativamente e, por
isso, da pratica, e.nfo sob forma de uma maxima moral abstrata que
ela tenha ouvido.
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Para concluir nosso exame do brinquedo na fase da pré-escola,
precisamos mencionar ainda outro tipo de jogo que pode ser chama-
do de "jogos limitrofes". Eles, de fato, situam-se no limite dos brin-
quedos classicos da pré-escola e constituem uma forma de jogos de
transi¢do, quer para a atividade nfo-ludica, para a qual eles preparam
diretamente o caminho, quer para os jogos do periodo escolar do de-
senvolvimento psiquico da crianga. Eles sio jogos didaticos — no sen-
tido amplo da palavra — e jogos de dramatizag@o, por um lado, e es-
portes e jogos de improvisagdo, por outro.

Os jogos genuinamente didaticos (jogos reais e ndo exercicios pré-
escolares) nada mais sdo que um certo niumero de operagdes prepara-
térias envolvidas no objetivo do brinquedo. Por conseguinte, eles so
se tornam possiveis pela primeira vez quando surgem, em geral, os
jogos com objetivos. Sdo jogos que treinam o desenvolvimento das ope-
ragdes cognitivas necessarias na atividade escolar subseqiiente da crian-
¢a, mas nio permitem a passagem direta para esse tipo de atividade.
A aprendizagem nao surge, de modo algum, diretamente da brinca-
deira; o surgimento desse tipo de atividade é determinado por todo
o desenvolvimento psiquico anterior da crianga. Substancialmente, os
jogos didaticos ndo se encontram ao longo da linha principal tracada
pelo desenvolvimento da psique da crianca. Eles sdo de grande signi-
ficagdo, mas uma significacio subsidiaria para isto tudo, uma signifi-
cacdo que, embora muito importante, ¢, apesar de tudo, suplemen-
tar; ndo constitui a condi¢do principal do desenvolvimento psiquico
da crianga no periodo pré-escolar. Sua significagido s6 pode ser expli-
cada examinando-se uma questo especial: o desenvolvimento das ope-
ragOes intelectuais da crianca na fase pré-escolar. Nos nio menciona-
mos especialmente aqui os esportes e os jogos, 0s quais ja pertencem,
em sua forma desenvolvida, ao periodo escolar da infancia.

A luz de nosso problema, o desenvolvimento dos jogos dramati-
zados, dos jogos inventados e improvisados, dos jogos de ilusdo e de
fantasia ¢ muito mais importante. Sdo jogos que significam o esgota-
mento da atividade lidica em suas formas pré-escolares. Embora per-
manecendo enquanto brinquedo, eles sdo, todavia, cada vez mais des-
tituidos da sua motivagdo inerente. O processo da atividade aperece
psicologicamente a crianga sob essas formas de brinquedo simultanea-
mente com o resultado, o produto; a crianga relaciona-se com elas co-
mo com o produto.

» Por conseguinte, a motivacdo desses jogos ¢, a0 mesmo tempo,
cada vez mais transferida para seus resultados.

140



O jogo de dramatizacdo desenvolvido ja é uma espécie de ativi-
dade "pré-estética". Seus principais atributos sdo os analisados a se-
guir. Em primeiro lugar, diferentemente dos jogos de papel e das pri-
meiras dramatizagdes, ele ndo reflete a atividade da personagem re-
tratada de forma generalizada, mas reproduz aquilo que ¢ tipico ne-
le. Por outro lado, ndo ha uma imitag8o ou um mimica diretas; pelo
contrario, estamos tratando aqui com uma deliberada construgo ar-
tistica guiada por alguma idéia inicial da crianga. O segundo atributo
principal do verdadeiro jogo de dramatizagdo é que aquilo que se tor-
na essencial para a crianga ndo ¢ apenas o fato de que ela esta retra-
tando a personagem cujo papel ira representar, mas também como
ela o fara, quao perfeitamente ela comunicara o contetido objetivo ex-
presso no papel. O jogo de dramatizagado é, assim, uma forma possivel
de transi¢cdo para a atividade estética, com seu motivo caracteristico
que é o de afetar outras pessoas.

O jogo de fantasia ¢ uma forma de transicao diferente. Um exem-
plo deste brinquedo ¢ a linda descricdo que Tolstoi faz de algumas
criangas brincando com uma velha carruagem. As criangas se reunem
em uma decrépita e abandonada carruagem. Sentam-se nos bancos
e "viajam" em suas imaginag¢des. Neste jogo nao ha agdes, regras ou
objetivos. Apenas a situagdo exterior. A carruagem abandonada cons-
titui ainda um testemunho da origem da atividade. Mas n#o se trata
mais de um brinquedo, é um devaneio, um sonho. A imagem da fan-
tasia ai criada ¢, para a crianga, um valor em si mesmo; ela evoca sen-
timentos excitantes, deliciosos na crianga, que constroi esta fantasia
por amor a essas experiéncias. O motivo do jogo foi transferido para
seu produto; a brincadeira cessou e nasceu o devaneio.

Poderiamos concluir este esbog¢o do desenvolvimento da ativida-
de ludica com a analise destas ultimas formas limitrofes, no momento
em que ela é a principal atividade para o desenvolvimento psiquico
da crianga, mas ainda sobra um ponto mais essencial. Descrevemos
um conjunto de tipos e formas separados do brinquedo da fase pré-
escolar. Sdo estagios reais no desenvolvimento do brinquedo infantil?

Esta questdo surge porque um mesmo jogo pode ser observado
em diferentes idades.

O jogo "Chelyuskinites":, por exemplo, pode aparecer em esta-
gios, muito diferentes do desenvolvimento, mas o sentido que ele tem

para a criang¢a diverge muito. Para as criangas pequenas é a prdpria
acdo — navegar em um quebra-gelo; isto ¢ apresentado no jogo. Em
um estagio mais adiantado, as relacdes aparentes das pessoas envolvi-
das nessa epopéia polar (quem € o chefe?), as regras de comportamento
do capitdo, do engenheiro-chefe, do operador de radio etc. surgem

em primeiro plano. Finalmente, as relagdes sociais intrinsecas — o0s
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momentos morais, os de maior conteddo emocional — tornam-se o
centro. O mesmo ocorre em outros jogos infantis; as criangas brincam
das mesmas coisas em idades diferentes, mas elas brincam de formas
diferentes.

Assim, para analisar a atividade ludica concreta da crianga ¢ ne-
cessario penetrar sua psicologia verdadeira, no sentido que o jogo tem
para a crianga, e nio, simplesmente, arrolar os jogos a que ela se dedi-
ca. SO assim o desenvolvimento do brinquedo surge para nds em seu
verdadeiro conteudo interior.

NOTAS

1. Ver: S.J. Rubinstein. Osnovy psikhologit (Principios de psicologia), Uchpedi-
giz, Moscou, 1935.

2. Este jogo refere-se a um famoso episodio da histéria da exploragdo soviética do
Pélo, na década de 30 — a viagem oeste-leste do quebra-gelo Chelyuskin, com
mulheres e criangas a bordo, ao longo da costa artica da Sibéria. O navio foi
apanhado pelo gelo e afundou. Os passageiros e a tripula¢do, transportados pa-
ra o gelo, foram resgatados por uma ponte aérea sem precedentes, executada
por pilotos articos. (Nota do tradutor americano).
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O Desenvolvimento da. Escrita na
Crianga

A.R. Luria

A historia da escrita na crianga come¢a muito antes da primeira
vez em que o professor coloca um lapis em sua miao e lhe mostra co-
mo formar letras.

O momento em que uma crianga comega a escrever seus primei-
ros exercicios escolares em seu caderno de anotagdes ndo €, na realida-
de, o primeiro estagio do desenvolvimento da escrita. As origens des-
te processo remontam a muito antes, ainda na pré-historia do desen-
volvimento das formas superiores do comportamento infantil; pode-
mos até mesmo dizer que quando uma crianga entra na escola, ela
ja adquiriu um patrimonio de habilidades e destrezas que a habilita-
ra a aprender a escrever em um tempo relativamente curto.

Se apenas pararmos para pensar na surpreendente rapidez com
que uma crianga aprende esta técnica extremamente complexa, que
tem milhares de anos de cultura por trads de si, ficard evidente que
isto s6 pode acontecer porque durante os primeiros anos de seu de-
senvolvimento, antes de atingir a idade escolar, a crianga ja aprendeu
e assimilou um certo numero de técnicas que prepara o caminho para
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a escrita, técnicas que a capacitam e que tornaram incomensuravel-
mente mais facil aprender o conceito e a técnica da escrita. Além dis-
so, podemos razoavelmente presumir que mesmo antes de atingir a
idade escolar, durante, por assim dizer, esta "pré-historia" individual,
a crianga ja tinha desenvolvido, por si mesma, um certo nimero de
técnicas primitivas, semelhantes aquilo que chamamos escrita e capa-
zes de, até mesmo, desempenhar fun¢des semelhantes, mas que sdo
perdidas assim que a escola proporciona a crianga um sistema de
signos padronizado e econdmico, culturalmente elaborado.

Estas técnicas primitivas, porém, serviram como estagios necessarios
ao longo do caminho. O psicologo defronta-se com as seguintes ques-
tdes, que sdo importantes e intrigantes: investigar a fundo este perio-
do inicial do desenvolvimento infantil, deslindar os caminhos ao lon-
go dos quais a escrita se desenvolveu em sua pré-historia, explicar de-
talhadamente as circunstincias que tornaram a escrita possivel para
a crianga e os fatores que proporcionaram as for¢cas motoras deste de-
senvolvimento e, finalmente, descrever os estagios através dos quais
passam as técnicas primitivas de escrita da crianga.

O psicélogo desenvolvimentista, por conseguinte, concentra sua
atencdo no periodo pré-escolar da vida da crianga. Iniciamos onde pen-
samos encontrar as origens da escrita e deixamos de lado o ponto em
que os psicologos educacionais usualmente comegam: o momento em
que a crianga comega a aprender a escrever.

Se formos capazes de desenterrar essa pré-histdria da escrita, te-
remos adquirido um importante instrumento para os professores: o
conhecimento daquilo que a crianca era capaz de fazer antes de en-
trar na escola, conhecimento a partir do qual eles poderdo fazer de-
dugdes ao ensinar seus alunos a escrever.

A melhor maneira de estudar essa pré-historia da escrita e as va-
rias tendéncias e fatores envolvidos nela consiste em descrever os esta-
gios que nds observamos quando uma crianga desenvolve sua habili-
dade para escrever e os fatores que a habilitam a passar de um estagio
para outro, superior.

Em contraste com um certo nimero de outras fung¢des psicoldgi-
cas, a escrita pode ser definida como uma fung¢ao que se realiza, cul-
turalmente, por mediacdo. A condi¢do mais fundamental exigida pa-
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ra que a crianga seja capaz de tomar nota de alguma nogdo, conceito
ou frase é que algum estimulo, ou insinuagdo particular, que, em si
mesmo, nada tem que ver com esta idéia, conceito ou frase, ¢ empre-
gado como um signo auxiliar cuja percepcio leva a crianga a recordar
a idéia etc., a qual ele se refere. O escrever pressupde, portanto, a ha-
bilidade para usar alguma insinua¢do (por exemplo, uma linha, uma
mancha, um ponto) como signo funcional auxiliar, sem qualquer sen-
tido. ou significado em si mesmo mas apenas como uma operagio
auxiliar.

Para uma crianga ser capaz de escrever ou anotar alguma coisa,
duas condi¢des devem ser preenchidas. Em primeiro lugar, as relagdes
da crianga com as coisas a seu redor devem ser diferenciadas de forma
que tudo o que ela encontra inclua-se em dois grupos principais: a)
ou as coisas representam algum interesse para a crianga, coisas que gos-
taria de possuir ou com as quais brinca; b) ou os objetos sdo instru-
mentais, isto ¢, desempenham apenas um papel instrumental ou uti-
litario, e s6 tém sentido enquanto auxilio para a'aquisi¢do de algum
outro objeto ou para a obtengdo de algum objetivo, e, por isso, pos-
suem apenas um significado funcional para ela. Em segundo lugar,
a crianca deve ser capaz de controlar seu proprio comportamento por
meio desses subsidios, e nesse caso eles ja funcionam como sugestdes
que ela mesma invoca. S6 quando as relagdes da crianga com o mun-
do que a cerca se tornaram diferenciadas dessa maneira, quando ela
desenvolveu sua relacido funcional com as coisas, ¢ que podemos dizer
que as complexas formas intelectuais do comportamento humano co-
megaram a se desenvolver.

O uso de instrumentos materiais, os rudimentos dessa complexa
adaptacdo ao mundo exterior — adaptacdo que se faz por mediagdo
— ¢ observavel nos macacos. Em seu experimento classico, Kohler:
demonstrou que, sob certas condigdes, as coisas podem adquirir um
significado funcional para os macacos, passando a desempenhar um
papel instrumental. Quando um macaco pega uma vara para apanhar
uma banana, é bastante 6bvio que a banana e a vara sdo psicologica-
mente de ordens diferentes para o animal: enquanto a banana é um
alvo, um objeto para o qual se dirige o comportamento do animal,
a vara s6 tem sentido em relagdo a banana, isto ¢, ao longo de toda
a operagdo ela desempenha apenas um papel funcional. O animal co-
meca a se adaptar a situacdo dada ndo de forma direta, mas com o
auxilio de certos instrumentos. O nimero de tais objetos instrumen-
tais ¢ ainda pequeno e, no macaco, sua complexidade ¢ minima, mas
a medida que o comportamento se torna mais complexo, o inventario
instrumental também se torna mais rico ¢ mais complexo, de tal for-
ma que quando chegamos ao homem, que é um animal cultural, ¢
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enorme o numero de tais objetos desempenhando um papel funcio-
nal auxiliar.

Em um certo estagio da evolucdo, os atos externos, aqueles em
que sdo manipulados objetos do mundo exterior, assim como os atos
internos, isto ¢, a utiliza¢do das fung¢des psicologicas em estrito senso,
comeg¢am a tomar forma indiretamente. Um certo niimero de técnicas
de organizagdo das operagdes psicoldgicas internas ¢ desenvolvido pa-
ra tornar sua execu¢do mais eficiente e produtiva. O uso direto, natu-
ral de tais técnicas, é substituido por um modo cultural, que conta
com certos expedientes instrumentais, auxiliares. Em vez de tentar ava-
liar visualmente as quantidades, o homem aprende a usar um sistema
auxiliar de contagem, e em vez de confiar mecanicamente as coisas
a memoria, ele as escreve. Em cada caso, estes atos pressupdem que
algum objeto ou aparelho sera usado como auxilio nesses processos
de comportamento, isto ¢, este objeto ou aparelho desempenhara um
papel funcional auxiliar. A escrita ¢ uma dessas técnicas auxiliares usa-
das para fins psicoldgicos; a escrita constitui o uso funcional de linhas,
pontos e outros signos para recordar e transmitir idéias e conceitos.
Exemplos de escritas floreadas, enfeitadas, pictograficas mostram quao
variados podem ser os itens arrolados como auxilios para a retengio
e a transmissdo das idéias, conceitos e relagdes.

Os experimentos revelaram que o desenvolvimento de tais expe-
dientes que servem a fins psicoldgicos ocorre muito mais tarde do que
o da aquisi¢do e uso de ferramentas externas para executar tarefas ex-
teriores. Kohler: tentou montar alguns experimentos especiais com
macacos, para determinar se um macaco poderia usar certos signos para
expressar determinados significados, mas n#o foi capaz de encontrar
tais rudimentos de "manutencdo de um registro" neles. Deu tinta aos
animais e eles aprenderam a pintar as paredes, mas nunca tentaram
usar as linhas por eles tragadas como signos para expressar alguma coisa.
Estas linhas eram um brinquedo para os animais; como objetos, eram
um fim, nunca meio. Assim, expedientes desse tipo desenvolvem-se
em um estagio muito posterior da evolugdo.

A seguir, descreveremos nossos esfor¢os para tragar o desenvolvi-
mento dos primeiros sinais do aparecimento de uma relagdo funcio-
nal das linhas e rabiscos na crianga, o primeiro uso que ela faz de tais
linhas etc. para expressar significados; ao fazer isso, esperamos ser ca-
pazes de projetar alguma luz sobre a pré-historia da escrita humana.
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A pré-histdria da escrita s6 pode ser estudada, na crianga, de for-
ma experimental, e para tanto esta habilidade dpve, primeiramente,
surgir. O sujeito deve ser uma crianga que ainda ndo aprendeu a es-
crever. Deve ser posta em uma situacdo que lhe exija a utilizagdo de
certas operagdes manuais externas semelhantes a operacdo de escrever
para retratar ou relembrar um objeto. Em tal situagdo, seremos capa-
zes de determinar se ele adquiriu a habilidade para relatar a partir
de algum expediente que lhe foi dado como um signo ou se sua rela-
¢do com este ainda permanece "absoluta", isto ¢, sem mediacio, e,
neste caso, sera incapaz de descobrir e usar seu aspecto funcional
auxiliar.

No caso ideal, o psicélogo pode ter a esperanga de forgar a crian-
¢a a inventar signos, colocando-a em alguma situagdo dificil. Se seus
esforgos sdo mais modestos, pode dar a crianga alguma tarefa mais aces-
sivel a ela e observar os estagios sucessivos pelos quais ela passa a assi-
milar a técnica da escrita.

Em nossos experimentos preliminares, seguimos este segundo ru-
mo. Nosso método era, na verdade, muito simples: pegavamos uma
crianga que nfo sabia escrever e lhe davamos a tarefa de relembrar um
certo numero de sentencas que lhe tinham sido apresentadas. Comu-
mente, este nimero ultrapassava a capacidade mecanica da crianga para
recordar. Uma vez que a crianga compreendia ser incapaz de lembrar
o numero de palavras dado na tarefa, nds lhe entregavamos um peda-
¢o de papel e lhe diziamos para tomar nota ou "escrever" as palavras
por nds apresentadas. E claro que, na maioria dos casos, a crianga fica-
va completamente desnorteada com nossa sugestdo. Dizia-nos nio sa-
ber escrever, nao ser capaz de fazé-lo. Mostravamos a ela que os adul-
tos escrevem coisas quando devem lembrar-se de algo e, em seguida,
explorando a tendéncia natural da crianga para a imitagdo puramente
externa, sugeriamos que tentasse inventar alguma coisa e que escre-
vesse aquilo que lhe iriamos dizer. Geralmente nosso experimento co-
megcava depois disso e nds apresentdvamos a crianga varias (quatro ou
cinco) séries de seis ou oito sentengas simples, curtas e ndo-relacionadas
umas com as outras.

Assim, n6s mesmos demos a crianca um estratagema com cuja
técnica intrinseca ndo estava familiarizada e observamos até que pon-
to ela era capaz de manipula-lo e em que extensdo o pedago de papel,
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o lapis e os rabiscos que fazia no papel deixavam de ser simples obje-
tos que a interessavam, brinquedos, por assim dizer, e tornavam-se
um instrumento, um meio para atingir algum fim: recordar um certo
numero de idéias que lhe foram apresentadas. Concluimos que neste
caso nosso modo de estudo foi correto e produtivo. Recorrendo a in-
clina¢do que as criangas tém em imitar, demos-lhe um dispositivo pa-
ra ser usado, que lhe era familiar em seus aspectos externos, mas cuja
estrutura interna era-lhe desconhecida e estranha. Isto nos permitiu
observar, em sua forma mais pura, como uma crian¢a adapta-se es-
pontaneamente a, um dispositivo, como aprende sua forma de funcio-
namento e como aprende a usa-lo para dominar um novo objetivo.

Presumimos ser capazes de observar todos os estagios das rela-
¢Oes entre a crianga e esse dispositivo, o qual ainda era estranho para
ela, desde a copia imitativa, mecanica, puramente externa dos movi-
mentos da mao do adulto quando escreve, até o dominio inteligente
desta técnica.

Dando a crianga apenas os aspectos externos da técnica a ser tra-
balhada, ficamos em condi¢des de observar toda uma série de peque-
nas invengées e descobertas feitas por ela, dentro da prdpria técnica,
que a capacitavam gradualmente a aprender a usar este novo instru-
mento cultural.

Era nossa intengdo fornecer uma analise psicoldgica do desenvol-
vimento da escrita desde suas origens e, dentro de um curto periodo,
acompanhar a transi¢do da crianca desde as formas primitivas e exte-
riores de comportamento até as complexas formas culturais. Examine-
mos agora nossos resultados. Tentaremos descrever como criangas de
diferentes idades responderam aquela complexa tarefa e tracar os es-
tagios do desenvolvimento da escrita na crianga desde seu inicio.

4

De forma nada surpreendente, no inicio encontramos um pro-
blema que poderia ter representado um consideravel obstaculo. Cons-
tatamos que as criangas de quatro, cinco anos eram totalmente inca-
pazes de compreender nossas instru¢des. Todavia, apos uma analise
mais detalhada, descobrimos que esta descoberta "negativa", na rea-
lidade, refletia uma caracteristica muito essencial e basica deste grupo
de idadg: criangas de trés, quatro e cinco anos de idade (é impossivel
fixar uma linha divisoria definitiva: estas demarcagdes de idade de-
pendem de uma gama de condigdes dinamicas relacionadas com o ni-
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vel de desenvolvimento cultural da crianga, seu ambiente etc.) eram
ainda incapazes de encarar a escrita como um instrumento ou meio.
Apreendiam a forma externa da escrita e viam como os adultos a exe-
cutavam; eram mesmo capazes de imitar os adultos, mas eram com-
pletamente incapazes de apreender os atributos psicoldgicos especifi-
cos que qualquer ato deve ter, caso venha a ser usado como instru-
mento a servico de algum fim.

Se pedirmos a essa crianga para anotar (ou escrever) em um pa-
pel as sentengas apresentadas a ela, em muitos casos a crianga nem
mesmo recusa a tarefa de forma especialmente insistente, simplesmente
se refere a sua inabilidade para desempenha-la.

O pequeno Vova N. (cinco anos de idade), que se achava pela
primeira vez em nosso laboratorio, em resposta a solicitacdo para que
lembrasse e escrevesse a sentenca "Os ratos tém rabos compridos”, ime-
diatamente pegou um lapis e "escreveu" inumeros rabiscos no papel
(figura 1). Quando o experimentador lhe perguntou o que eram os
rabiscos, ele disse, com muita confianca: "E assim que vocé escreve."
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SV o
AN e

%

Figura 1

O ato de escrever ¢, neste caso, apenas extremamente associado
a tarefa de anotar uma palavra especifica; é puramente intuitivo. A
crianga sO esta interessada em "escrever como os adultos"; para ela,
0 ato de escrever ndo é um meio para recordar, para representar al-
gum significado, mas um ato suficiente em si mesmo, um brinquedo.
Tal ato ndo é, de forma alguma, sempre visto como um recurso-para
ajudar a crianga a lembrar-se mais tarde da sentenca. A conexao entre

os rabiscos da crianca e a idéia que pretendem representar ¢ puramente

149



externa. Isto fica especialmente evidente em casos nos quais o "escre-
ver'® nitida e sensivelmente divorciado da sentenga a ser escrita e co-
meca a desempenhar um papel completamente independente e
auto-suficiente.

Freqiientemente, observamos nas criangas pequenas um fendémeno
peculiar: uma crianga a quem haviamos pedido que anotasse senten-
¢as ndo se limitou a "tomar nota" de forma normal, como no caso
que acabamos de descrever: inverteu algumas vezes a ordem normal
da escrita e pds-se a anotar sem ouvir o que tinhamos que dizer.

Nesse caso, a func¢do da "escrita" dissociou-se do material a ser
escrito; sem compreender nem seu significado, nem seu mecanismo,
a crianca usou a escrita de forma puramente externa e imitativa, assi-
milando sua forma exterior, mas sem emprega-la corretamente.

Eis um exemplo grafico de um experimento feito com Lena L.,
de quatro anos de idade. Demos a Lena algumas sentencgas e pedimos
que as recordasse, dizendo-lhe que para tanto deveria "anota-las". Le-
na ouviu as trés primeiras sentencas e, depois de cada uma, comegou
a anotar seus rabiscos, que eram os mesmos em cada caso, isto ¢, nao
podiamos distinguir um do outro. Antes da quarta sentencga, eu lhe
disse: "Ouga, esta vez escreva..." Lena, sem esperar que eu terminasse,
comegou a escrever. A mesma coisa ocorreu antes da quinta sentenga.

Os resultados foram os rabiscos indistintos da figura 2, caracte-
risticos desta fase do desenvolvimento. Ha dois pontos aqui que se des-
tacam de forma especialmente clara: escrever esta dissociado de seu
objetivo imediato e as linhas sdo usadas de forma puramente externa;
a crianga ndo tem consciéncia de seu significado funcional como sig-
nos auxiliares. E por isso que o ato de escrever pode ser dissociado de
forma tdo completa da sentenca ditada. Por ndo compreender o prin-
cipio subjacente a escrita, a crian¢a toma sua forma externa e acredita-
se capaz de escrever, antes mesmo de saber o que deve ser escrito. Mas
um segundo ponto é também claro nesse exemplo: os rabiscos das crian-
cas ndo mantém qualquer relagdo com as sentengas significativas que
lhes foram ditadas. Apresentamos, deliberadamente, um exemplo com
tragos bastante explicitos, que seriam refletidos na mera forma exter-
na da escrita, se a crianca entendesse o objetivo real e o mecanismo
de anotar e suas conexdes necessarias com o significado daquilo que
deveria ser escrito. Nem o numero de itens (cinco lapis, dois tabletes),
nem o fator tamanho (mesa grande, mesa pequena), nem ainda a for-
ma do proprio objeto tiveram qualquer influéncia nas anotagdes; em
cada caso surgiram as mesmas linhas em ziguezague. O escrever ndo
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mantinha qualquer relagdo com a idéia invocada pela sentenca a ser
escrita; ndo era instrumental ou funcionalmente relacionado com o
conteudo do que tinha de ser escrito. Na realidade, ndo houve ai exa-
tamente uma escrita, mas simples rabiscos.

-
S
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2
Figura 2 — 1. Ha cinco lapis sobre a mesa. 2. Ha dois pratos. 3. H4 muitas arvores

na floresta. 4. Ha uma coluna no patio. 5. H4 um grande armario. (Escrita prematura-
mente) 6. A bonequinha (Escrita prematuramente).
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Esta natureza autocontida dos rabiscos ¢ evidente em varios ca-
sos: observamos rabiscos em criangas de trés a cinco anos e, as vezes,
em criangas de até seis anos (embora nessas criangas mais velhas eles
ndo fossem tdo invaridveis, como mostraremos a seguir). Em muitas
criangas de jardim de infancia, rabiscar um papel ja é uma atividade
usual, embora seu significado funcional, auxiliar, ainda nao tenha si-
do apreendido. Por isso, em muitas criangas dessa fase, observamos ra-
biscos semelhantes, ndo-diferenciados, que ndo tinham qualquer sig-
nificado funcional e que, surpreendentemente, se transformaram em
simples rabiscos feitos sobre o papel, apenas por brincadeira. Nao po-
demos abrir micr do prazer de relatar um exemplo tipico dessa total
dissociagdo entre a escrita e seu objetivo original e sua transformacéio
no mero prazer de rabiscar o papel:

Experiéncia 9/IH, série IIlI, Yura, seis anos (grupo intermedidrio do jar-
dim da infincia).

Depois que Yura descobriu, na primeira série, que era incapaz de lem-
brar, por meios mecénicos, todas as sentencas que lhe foram ditadas, nés lhe
sugerimos que as anotasse em um papel; na segunda série, obtivemos resulta-
dos como aqueles mostrados na figura 2. Apesar da natureza indistinguivel
daquilo que ele anotava, Yura recordou-se de mais palavras na segunda série
do que o fizera na primeira, e recebeu um pedaco de doce como recompensa.
Quando passamos 2 terceira série e, novamente, pedimos-lhe que anotasse cada
palavra, ele concordou, pegou o lipis e comecou (sem ouvir o fim de uma
senten¢a) a rabiscar. Nos ndo o fizemos parar, ele continuou a rabiscar até
cobrir toda a pagina com rabiscos que ndo tinham qualquer relacio com seu
proposito original, que consistia em relembrar as sentencas.

Estes rabiscos sdo mostrados na figura 3. Tudo o que aparece no lado di-
reito (A) foi feito antes de as sentencas serem apresentadas; s6 mais tarde,
apos termos feito com que ele parasse, é que ele comecou a "anotar" as "sen-
tencas" do lado esquerdo (n?s 1-7).
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Figura 3 — 1. Ha muitas estrelas no céu. 2. Ha uma lua. 3. Eu tenho treze dentes.
4. Duas maos e duas pernas. 5. Uma arvore grande. 6. O carro corre.
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Total auséncia de compreensdo do mecanismo da escrita, uma re-
lagdo puramente externa com ela e uma rapida mudanga do "escre-
ver" para uma simples brincadeira e que ndo mantém qualquer rela-
¢do funcional com a escrita sdo caracteristicas do primeiro estagio da
pré-histéria da escrita na crianga. Podemos chamar esta fase de pré-
escrita ou, de forma mais ampla, de fase pré-instrumental.

Permanece uma questdo que tem um significado direto para esta
primeira fase de desenvolvimento da escrita e que esta relacionada com
seus aspectos formais: por que muitas das criangas que estudamos es-
colheram tragar ziguezague em linhas mais ou menos retas?

Ha uma consideravel literatura sobre as primeiras formas de ati-
vidade grafica na crianca; o estagio dos rabiscos ¢ explicado em ter-
mos de fatores fisioldgicos, do desenvolvimento da coordenagio etc.
Nosso modo de estudar o fendmeno foi mais direto. Os desenhos que
nos interessavam eram os rabiscos. Por isso, o fator mais crucial aqui
era indubitavelmente aquele que trazia esses rabiscos, embora apenas
aparentemente para mais perto da escrita adulta, a saber, o fator da
imitagdo exterior.

Nao obstante a crianga, nesse estagio, ndo apreender ainda o sen-
tido e a fungdo da escrita, sabe que o adulto escreve, e quando recebe
a tarefa de anotar uma sentenga, tenta reproduzir, ainda que apenas
em sua forma exterior, a escrita adulta com a qual esta familiarizada.
E por isso que nossas amostras se parecem realmente com a escrita,
ordenada em linhas etc., e é por isso que Vova disse imediatamente:
"E assim que vocé escreve'.

Podemos persuadir a nés mesmos do papel crucial da pura imi-
tacdo externa no desenvolvimento desse processo, por meio de um ex-
perimento muito simples: se reproduzirmos o experimento na pre-
senga de uma crianga com outro sujeito (diferente), a quem pedirmos
que escreva signos, nao palavras, veremos como isto altera imediata-
mente a aparéncia da "escrita" da crianca. Um exemplo:

Lena, quatro anos, que nos tinha dado rabiscos tipicos (ver figura 2), no
intervalo, apos as sessdes, notou que sua amiga Tina, sete anos, "anotou" as
sentengas ditadas com um sistema de "marcas"(uma marca para cada senten-
¢a). Isto bastou para iriduzi-la, na sessdo seguinte, apds o intervalo, a produ-
zir rabiscos inteiramente diferentes. Adotando os modos de sua amiga, dei-
xou de escrever linhas de rabiscos e comegou a anotar cada sentenga ditada
com um circulo.

O resultado ¢ mostrado na figura 4. Nao obstante a excepciona-
lidade de sua forma, esse espécime ndo é fundamentalmente diferen-
te dos que ja foram apresentados. E também indistinto, casual e asso-
ciado de forma puramente externa com a tarefa de escrever. E tam-
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bém ¢ muito imitativo. Assim como nos exemplos anteriores, a crian-
ca era incapaz de ligar os circulos que havia desenhado com as idéias
transmitidas nas sentencas e, em seguida, usar este circulo como auxi-
lio funcional. Esta fase é a primeira dos atos diretos, a fase dos atos
imitativos, primitivos, pré-culturais e pré-instrumentais.

Q@@QO

Figura 4 — 1. Os macacos tém rabos compridos. 2. A noite escura. 3. Ha uma arvore
no patio. 4. Lyalya tem dois olhoS. 5. Uma ma¢a grande.

5

Sera que o "escrever", nesse estdgio, ajuda a crianca a lembrar
a mensagem significativa da sentenca ditada? Em quase todos os ca-
sos, podemos responder que ndo, e este € o trago caracteristico deste
estagio de pré-escrita. A escrita da crianga ndo desempenha ainda uma
funcdo mnemonica, como se tornard 6bvio se. examinarmos as "sen-
tengas" escritas pela crianca apds o ditado. Na maior parte das vezes,
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a crianga se lembrava de menos sentengas apds té-las "anotado" desta
forma do que quando nfo as "escrevia". Escrever ndo auxiliava a me-
moria, pelo contrario, a atrapalhava. Na verdade, a crianca nio fazia,
de modo algum, qualquer esforgo para se lembrar pois, confiando em
suas "anotagdes", estava convencida de que estas se encarregariam da
recorda¢do?

Tomemos, porém, um caso no qual a crianga lembrou-se de va-
rias sentengas em um experimento escrito. Se observarmos como essas
sentencas foram recordadas, veremos claramente que "escrever" nada
tinha que ver com essa recordacdo, que ocorria independentemente
dos esforcos graficos da crianga.

A primeira coisa que um psicologo que esta estudando a memo-
ria observa ¢ que a crianca mobiliza todos os expedientes da memoria
mecanica direta, sendo que nenhum deles é encontravel na escrita.
A crianga fixa e relembra; nfo registra para, em seguida, ler: algumas
de suas notas estdo muito além do ponto e ndo produzem efeito. Em
nossos experimentos, observamos que freqilentemente uma crianga re-
petia a sentenga depois de a ter anotado, de a ter fixado, por assim
dizer; quando lhe pedimos que relembrasse o que havia escrito, ela
nao "leu" suas notas desde o comego, mas foi direto as ultimas sen-
tengas, para apanha-las enquanto ainda estavam frescas em sua me-
moéria — um procedimento tipico do fendmeno de tomar notas
mentalmente.

Por fim, a observagdo mais instrutiva foi a de como uma crianga
comporta-se ao relembrar. Seu comportamento é o de alguém que re-
lembra, ndo o de alguém que 1é. A maior parte das criangas que estu-
damos reproduziu sentengas ditadas (ou, mais precisamente, algumas
delas) sem olhar para o que tinham escrito, fixando interrogativamente
o teto. Todo o processo de recordagdo ocorria de forma completamen-
te apartada dos rabiscos, que ndo eram, de forma alguma, usados pe-
la crianga. Registramos alguns casos deste tipo em um filme. O total
descaso por suas anotagdes e sua forma direta de recordagao ficam cla-
ramente evidentes nas expressdes faciais registradas no filme.

Assim, a maneira pela qual, em nossos experimentos, as criangas
recordavam as sentengas ditadas (se é que elas se recordavam) demonstra
claramente que seus esforcos graficos, nesse estagio de desenvolvimento,
na realidade ainda nao constituem uma escrita ou mesmo um auxilio
grafico, mas apenas desenhos no papel, bastante independentes da
tarefa de recordar e até mesmo nao-relacionados com ela. A crianga,
nesse estagio do desenvolvimento, ainda nfo se relaciona com a escri-
ta como um instrumento a servico da memoria. E por isso que em
nossos experimentos a crianga quase sempre desempenha um pobre
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papel: de um total de seis a oito sentencas, a maioria das quais podia
ser lembrada por meios mecanicos, s6 puderam lembrar-se de duas
ou trés, no maximo, quando solicitadas a anota-las, o que indica que,
se uma crianga tem de confiar na escrita, sem possuir a habilidade pa-
ra emprega-la, a eficiéncia da memoria ¢ consideravelmente reduzida.

Contudo, nossas descobertas também incluem alguns casos que,
a primeira vista, sdo surpreendentes no sentido de que estdo em total
desacordo com tudo o que acabamos de descrever. Uma crianga pro-
duziu a mesma escrita indistinta sem sentido que acabamos de co-
mentar, os mesmos rabiscos e linhas sem sentido; todavia, foi capaz
de lembrar-se perfeitamente de todas as sentencas que anotou. Todos
aqueles rabiscos, na verdade, eram mais que simples garatujas, uma
verdadeira escrita. A crianca lia uma sentenga, apontando para alguns
rabiscos especificos, e era capaz de apontar, sem errar, e muitas vezes
em seguida, qual rabisco significava cada uma das sentencas ditadas.
A escrita ainda ndo era diferenciada em sua aparéncia externa, mas
sua relacdo com a crianca tinha mudado completamente: de uma ati-
vidade motora autocontida, ela se transformara em um signo auxiliar
da memodria. A crianga comecgara a associar a sentenca ditada com seu
rabisco ndo-diferenciado, que comecara a servir como func¢do auxiliar
de um signo. Como foi que isso ocorreu?

Em algumas sessoes, notamos que a crianca dispds seus rabiscos
em um padrdo que ndo correspondia ao das linhas retas. Por exemplo,
punham um risco em um canto do papel e outro em um segundo canto
e, ao agir assim, comegavam a associar as sentenc¢as ditadas com suas
anotacdes; esta associagdo foi posteriormente reforcada pelo padrao se-
gundo o qual as anotagdes foram arranjadas: a crianca declarou, de
forma bastante enfatica, que o rabisco em um canto significava "va-
ca", ou que este outro no alto da folha queria dizer "o lixo da chami-
né € preto". Assim, essa crianca estava passando por um processo de
criagdo de um sistema de auxilios técnicos da memoria, semelhante
a escrita dos povos primitivos. Em si mesmo, nenhum rabisco signifi-
cava coisa alguma, mas sua posicdo, situacdo e relacdo com outros ra-
biscos conferiam-lhe a func¢do de auxiliar técnico da memoéria. Eis um
exemplo:

Pediu-se a Brina, cinco anos (pela primeira vez em nosso laboratério),
que anotasse um certo numero de sentengas que lhe foram ditadas. Rapida-
mente ela aprendeu como agir e, apos cada palavra (ou sentenga) ditada, fa-
zia seus rabiscos. Os resultados aparecem na figura 5. Poder-se-ia pensar que
nosso sujeito, a pequena Brina, fez essas marcas sem qualquer conexdo com
a tarefa de lembrar as sentengas ditadas, exatamente como a maioria das criaiigas
aludidas. Mas, para nossa surpresa, ndo apenas lembrou-se de todas as sen-
tengas ditadas (é verdade que ndio eram muitas, apenas cinco), mas também
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localizou corretamente cada sentenca apontando para um rabisco e dizendo:
"Esta ¢ uma vaca', ou "Uma vaca tem quatro pernas e um rabo", ou "Choveu
ontem a tarde" etc.

Fica claro que Brina compreendeu a tarefa e. empregou uma for-
ma primitiva de escrita, escrevendo por meio de sinais topograficos.
Esses sinais eram muito estaveis; quando inquirida diretamente, ela
ndo os misturava; distinguia-os rigorosamente, sabendo, com exatidio,
o significado de cada um.

—

B @
@

@ _ —
P @

Figura 5 — 1. Vaca. 2. Uma vaca tem quatro pernas e um rabo. 3. Ontem a tarde cho-
veu. 4. O lixo da chaminé ¢é preto. 5. Dé-me trés velas.

Esta ¢ a primeira forma de escrita no sentido préoprio da palavra.
As inscrigdes reais ainda nao sdo diferenciadas, mas a rela¢do funcio-
nal com a escrita ¢ inequivoca. Pelo fato de a escrita ndo ser diferen-
ciada, ela ¢é variavel. Apos té-la usado uma vez, uma crianga pode
esquecé-la alguns dias e reverté-la aos rabiscos mecanicos nao-
relacionados com a tarefa. Este ¢ o primeiro rudimento do que mais
tarde se transformara na escrita, na crianga; nele vemos, pela primeira
vez, os elementos psicologicos de onde a escrita tirara a forma. A crianga
lembra-se agora do material, associando-o a uma marca especifica, em
vez de fazé-lo de forma puramente mecéanica, e esta marca lhe permi-
tird lembrar uma sentenga particular e auxiliara a relembra-la. Tudo
isso e a presenca de certas técnicas de escrita topografica ndo-
diferenciada que surgem nos povos primitivos estimularam nosso in-
teresse por esse auxilio técnico nido-diferenciado da memoria, o pre-
cursor da verdadeira escrita.

Qual ¢ a func¢do do pequeno sinal feito pela crianga em um pe-
daco de papel? Vimos que apresenta dois elementos principais: orga-
niza o comportamento da crianca, mas ainda nfo possui um conteu-
do proprio; e indica a presenca de algum significado, mas ainda nio
determina qual seja esse significado. Poderiamos dizer que este pri-
meiro signo desempenha o papel de um signo ostensivo ou, em ou-
tras palavras, o signo primario para "tomar notas":. A marca anota-
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da pela crian¢a produz um certo conjunto e serve como sugestdo adi-
cional de que certas sentengas foram ditadas, mas ndo proporciona ne-
nhum palpite acerca de como descobrir o conteudo daquelas sentengas.

Um experimento demonstrou que esta interpretagdo de um sig-
no primdrio era indubitavelmente a interpretagdo correta. Podemos
descrever um certo nimero de casos para prova-lo. Uma crianga, neste
estagio do desenvolvimento, em sua relagdo com um signo tenta usar
as marcas que fez para guid-la em sua recordagdo. Freqlientemente,
essas "sentencas" nada tém em comum com aquelas ditadas, mas a
crianga, formalmente, cumprira sua tarefa e, para cada indicagdo, en-
contrard a palavra "correspondente". Eis um exemplo desta relacdo da
crianga com um signo primitivo (omitimos o desenho real, por ser mui-
to semelhante, em sua estrutura, as ilustragdes precedentes).

Demos a uma crianga de quatro anos e oito meses uma série de
palavras: "quadro-livro-menina-locomotiva".

A crianca anotou cada uma dessas palavras com uma marca. Quan-
do terminou, pedimos-lhe que lesse. Apontando para cada marca, uma
depois da outra, a menina "leu": "menina-boneca-cama-caminhdo".

Vemos que as palavras lembradas pela crianca nada tém em co-
mum com as palavras dadas; apenas o numero das palavras recorda-
das era o mesmo; seu conteudo foi inteiramente determinado pelos
conjuntos emocionais e interesses da crianga (experimento de R.E.
Levin).

Esta explanagdo permite-nos apreender a estrutura psicoldgica de
tal signo grafico primario. E claro que um signo grafico primario nao-
diferenciado ndo ¢ um signo simbdlico que desvende o significado do
que foi anotado. Nao pode também ser chamado de signo instrumen-
tal no sentido integral da palavra, assim como nao conduz a crianca
de volta para o conteudo do que fora anotado. Nos, antes, diriamos
que ele é apenas uma simples sugestdo (embora uma sugestio artifi-
cialmente criada pela crian¢a) que condicionalmente evoca certos im-
pulsos verbais. Estes impulsos, porém, necessariamente nao conduzem
a crianga de volta a situagdo que ela havia "registrado"; apenas dispa-
ram certos processos de associa¢do cujo conteudo, como vimos, pode
ser determinado por condi¢des completamente diferentes, que nada
tém que ver com a sugestdo dada.

Podemos descrever melhor o papel funcional de tal sugestdo da
seguinte maneira:

Imaginemos o processo de escrita (alfabética, pictografica ou re-
sultado de um acordo convencional) em um adulto. Um certo conteu-

do A4 ¢é escrito com o simbolo X. Quando um leitor olha para esse

159



simbolo, ele imediatamente pensa no conteiido 4. O simbolo Xé um
expediente instrumental que dirige a atencdo do leitor para o contet-
do escrito. A férmula:

(conteiido dado) A A (contetido relembrado)

X

(signo auxiliar)

é a melhor expressdo da estrutura de tal processo.

A situagdo relativa a uma marca primitiva tal como a que estiva-
mos discutindo é completamente diferente. Ela apenas assinala que
ajgum conteudo anotado por ela existe, mas ndo nos conduz a ele.
E apenas uma sugestdo, evocando alguma reagdo (associativa) no su-
jeito. Nos, na realidade, ndo temos nela a complexa estrutura instru-
mental de um ato e ela pode ser descrita pela seguinte formula:

(contetido dado) A x

X N (associagdo recordada)

(marca primitiva)

na qual Npode nfo ter qualquer relagio com o contetido dado
A ou, é claro, com a marca X.

Em vez de um ato instrumental, que usa X para reverter a aten-
¢do de volta para 4, temos aqui dois atos diretos: 1) a marca no papel
¢ 2) a resposta 4 marca como uma sugestdo. E claro, em termos psico-
logicos, que ela ndo é ainda uma escrita, mas apenas sua precursora,
na qual sdo forjadas as condi¢des mais rudimentares e necessarias para
seu desenvolvimento.:

5

Ja discutimos a insuficiente estabilidade desta fase de escrita nao-
diferenciada, auxiliar da memoria. Tendo dado, com ela, o primeiro
passo na rota da cultura, e tendo ligado, pela primeira vez, o objeto
relembrado com algum signo, a crianga deve dar agora o segundo pas-
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so: deve diferenciar este signo e fazé-lo expressar realmente um con-
teudo especifico. Deve criar os rudimentos da capacidade de escrever,
no sentido mais exato da palavra. S6 entdo a escrita da crianca tornar-
se-a estavel e independente do nimero de elementos anotados, e a
memdria terd ganho um poderoso instrumento, capaz de ampliar enor-
memente seu alcance. Finalmente, sé sob estas condigdes serdo dados
quaisquer passos no sentido de tornar a escrita objetiva, isto €, no sen-
tido de transforma-la, passando de marcas coordenadas subjetivamente
para signos que possuem um significado objetivo, que é o mesmo pa-
ra todos.

Nossos experimentos garantem a afirmacdo de que o desenvolvi-
mento da escrita na crianga prossegue ao longo de um caminho que
podemos descrever como a transformagdo de um rabisco ndo-
diferenciado para um signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substi-
tuidos por figuras e imagens, e estas ddo lugar a signos. Nesta seqiiéncia
de acontecimentos esta todo o caminho do desenvolvimento da escri-
ta, tanto na histdria da civilizagdo como no desenvolvimento da crianga.

Contudo, somos psicélogos, e nossa tarefa ndo se limita a sim-
ples observagdo e confirmagao das seqiiéncias das fases individuais: gos-
tariamos também de descrever as condi¢cdes que produzem esta seqiién-
cia de acontecimentos e de determinar empiricamente os fatores que
facilitam, para a crianca, a transicdo de um estagio de escrita ndo-
diferenciada para um nivel de signos com sentido expressando um
conteudo.

Na realidade, ha dois caminhos pelos quais pode ocorrer a dife-
renciacdo do signo primario na crianga. Por um lado, a crianga pode
tentar retratar o conteudo dado, sem ultrapassar os limites dos rabis-
cos imitativos, arbitrarios, e por outro, pode sofrer a transi¢do de uma
forma de escrita que retrata o conteudo para o registro de uma idéia,
isto é, para os pictogramas. Os dois caminhos pressupdem algum sal-
to que deve ser dado pela crianga quando substitui o signo primario
ndo-diferenciado por outro diferenciado. Este salto pressupde uma pe-
quena invencdo, cujo significado psicologico ¢ interessante, pois ele
altera a propria fungio psicoldgica do signo pela transformagado do signo
primario, que apenas estabelece ostensivamente a existéncia de uma
coisa, em um outro tipo de signo que revela um conteudo particular.
Se esta diferenciagdo realiza-se com sucesso, transforma um signo-
estimulo em um signo-simbolo, e um salto qualitativo é dado, assim,
no desenvolvimento de formas complexas de comportamento cultural.

Somos capazes de seguir as invengdes elementares de uma crian-
ca ao longo dos dois caminhos. Examinaremos cada um deles
separadamente.
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Os primeiros sinais de diferenciagdo que pudemos observar na
crianga pequena ocorreram apds varias repetigdes de nosso experimento.
Por volta da terceira ou quarta sessdo, uma crianga de quatro ou cinco
anos comegava a ligar a palavra (ou frase) dada e a natureza da marca
pela qual ela distinguia a palavra. Isto significa que ela ndo marcava
todas as palavras da mesma maneira: a primeira diferenciagdo, na me-
dida em que podemos julgar, envolvia um reflexo de ritmo da frase
pronunciada no ritmo do signo grafico.

A crian¢a, muito cedo, comega a revelar uma tendéncia em ano-
tar palavras ou frases curtas com linhas curtas e palavras ou frases lon-
gas com um grande numero de rabiscos. E dificil dizer se este é uma
ato consciente, uma inveng¢do prdpria da crianga, por assim dizer: es-
tamos mais inclinados a ver aqui em agdo outros mecanismos mais pri-
mitivos. De fato, esta diferenciacido ritmica ndo é, de forma alguma,
estavel. Uma crianga que escreveu uma série de sentengas dadas a ela
de maneira "diferenciada", na sessdo seguinte (ou, para este assunto,
até mesmo na mesma sessdo) reverterd a escrita ndo-diferenciada, pri-
mitiva. Isto sugere que nesta escrita ritmicamente reprodutiva estio
em acgdo alguns mecanismos mais primitivos, ¢ ndo um expediente or-
ganizado e consciente.

Mas o que sdo esses mecanismos? Nao estaremos lidando aqui
com simples coincidéncias que nos conduzem a um padrio no qual
ha apenas o jogo do acaso?

Um exemplo extraido de um de nossos experimentos serve como
material para uma analise concreta deste problema:

Demos a Lyuse, quatro anos e oito meses de idade, um certo nimero
de palavras: mamae, gato, cachorro, boneca. Ela anotou todas com os mesmos
rabiscos, que nao diferiam uns dos outros. A situacio mudou consideravel-
mente, todavia, quando lhe demos também longas sentencas com palavras
individuais: 1) Menina; 2) Gato; 3) Zhorzhik esta patinando; 4) Dois cachor-
ros estao cacando o gato; 5) Ha muitos livros na sala, e a limpada esta quei-
mada; 6) Garrafa; 7) Bola; 8) O gato esta dormindo; 9) N6s brincamos o dia
inteiro, depois jantamos e, em seguida, voltamos a brincar outra vez.

Na escrita que a crianca produziu entdo, as palavras individuais foram
representadas por pequenas linhas, mas as sentencas longas foram "escritas"
como voltas complicadas; e quanto maior a sentenca, mais longa a volta escri-
ta para expressa-la.

Assim, o processo de escrita, que comegou com um grafico nio-
diferenciado, puramente imitativo, simples acompanhamento das pa-
lavras apresentadas, depois de algum tempo foi transformado em um
processo que indicava que superficialmente estabelecera-se uma co-
nexdo entre a producdo grafica e a sugestdo apresentada. A producgio
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grafica da crianga deixou de ser simples acompanhamento de uma su-
gestdo e tornou-se seu reflexo — embora de forma muito primitiva.
Comecgou por refletir apenas o ritmo da frase apresentada: palavras
simples comecaram a ser escritas como simples linhas, e as sentengas
eram expressas por longos e complicados rabiscos, refletindo, as vezes,
o ritmo da sentenga apresentada.

A natureza variavel dessa escrita sugere, todavia, que talvez isto
ndo seja mais que um simples reflexo ritmico da sugestdo apresentada
ao sujeito. Psicologicamente, ¢ bastante compreensivel que cada esti-
mulo percebido por um sujeito tem seu proprio ritmo e através dele
exerce um certo efeito sobre a atividade do sujeito, especialmente se
o alvo dessa atividade estéa ligado ao estimulo apresentado e deve refleti-
lo e registra-lo. O efeito primario deste ritmo também produz a pri-
meira diferenciacdo ritmica na escrita da crianca, que pudemos notar
em nossos experimentos.

Discutiremos adiante a relagdo muito profunda que acreditamos
existir entre a produgdo e a imitacdo. Funcionalmente, a atividade gra-
fica ¢ um sistema bastante complexo de comportamento cultural e,
em termos de sua génese, pode ser encarado como expressividade ma-
terializada em uma forma fixa. E exatamente este tipo de reflexo imi-
tativo que vemos no exemplo dado. O ritmo de uma sentenca reflete-
se na atividade grafica da crianca, e muito freqiientemente encontra-
mos rudimentos adicionais de tal escrita ritmicamente descritiva, de
complexos agrupamentos verbais. Nao foi invengdo, mas apenas efeito
primario do ritmo da sugestdo ou do estimulo que estava na fonte do
primeiro uso significativo de um signo grafico.

O primeiro passo, porém, dado no sentido da diferenciacdo da
primitiva atividade grafica imitativa ¢ ainda muito fraco e pobre. Em-
bora uma crianca possa ser capaz de refletir o ritmo de uma sentenca,
ainda ndo estd apta a marcar o conteido de um termo que lhe foi
apresentado graficamente. Precisamos esperar o proximo passo, quando
sua atividade grafica comega a refletir ndo apenas o ritmo externo das
palavras apresentadas, mas também seu contetdo. Isto €, esperamos
o momento em que um signo venha a adquirir significado. S¢ entdo
estaremos indubitavelmente lidando com a capacidade de invencao.
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Na verdade, quando a atividade grafica imitativa e néo-
diferenciada adquire contetido expressivo pela primeira vez, ndo se trata
de um enorme passo dado no sentido do comportamento cultural da
crianca? Mesmo aqui, novamente, ndo basta apenas revelar invencao.
Nossa tarefa deve ser averiguar quais fatores sdo responsaveis pela mu-
danga para um signo descritivo e significativo e mostrar que sdo meios
de descobrir os fatores internos que determinam o processo de inven-
¢do de signos expressivos na crianga.

Conseqiientemente, a tarefa do experimentador, neste caso, con-
siste em testar certas entradas em um experimento e determinar qual
delas produz a transi¢do primaria da fase difusa para o uso significati-
vo dos signos.

Em nossos experimentos havia um sério fator que poderia influen-
ciar o desenvolvimento da escrita na crianga: o conteudo do que lhe
era apresentado. Variando este, podiamos perguntar-nos que mudan-
cas no conteudo apresentado eram condi¢des para induzir uma tran-
sicdo primaria para a escrita diferenciada, descritiva?

Dois fatores .primarios podem levar a crianga de uma fase nao-
diferenciada de atividade grafica para um estagio de atividade grafica
diferenciada. Estes fatores sdo numeros e forma.

Observamos que o numero, ou a quantidade, foi talvez o primei-
ro fator a dissolver este carater inexpressivo e puramente imitativo da
atividade grafica, na qual idéias e nogdes diferentes foram expressas
por exatamente o mesmo tipo de linhas e rabiscos. Introduzindo o
fator nimero no material, pudemos prontamente produzir uma ati-
vidade grafica diferenciada nas criangas de quatro, cinco anos, levando-
as a usar signos para refletir o numero dado. E possivel que as origens
reais da escrita venham a ser encontradas na necessidade de registrar
o numero ou a quantidade.

Talvez a melhor coisa a fazer seja reproduzir um registro que mos-
tre o processo de diferenciagdo da escrita, tal como ele ocorre sob a
influéncia do fator quantidade.

Lena L., quatro anos, em sua primeira tentativa para escrever sen-
tengas, produziu um rabisco ndo-diferenciado para cada sentenga, com
caracteristicas totalmente idénticas (ver figura 2). E claro que, uma
vez esses rabiscos ndo se relacionando de forma alguma com idéias,
nem sequer produziam o efeito da escrita, e concluimos que este tipo
de produgdo grafica mecanica mais atrapalha que ajuda a memoria.

Em seguida, introduzimos o fator quantidade em certo numero
de experimentos para determinar como as condi¢des alteradas afeta-
riam o desenvolvimento da atividade grafica. Imediatamente, pude-
mos notar o inicio da diferenciagdo.
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Na verdade, a produgdo grafica mudou nitidamente sob a influén-
cia deste fator (especialmente se comparada com a amostra da figura
2). Vemos agora uma clara diferenciagdo, ligada a tarefa particular. Pela
primeira vez, cada rabisco reflete um conteudo particular. Evidente-
mente a diferenciagdo ainda € primitiva: o que distingue "um nariz"
de "dois olhos" € que os rabiscos representando o primeiro sdo muito
menores. A quantidade ainda ndo estd claramente manifestada, mas
as relagdes ja estdo expressas. A sentenca "Lilya tem duas maos e duas
pernas" foi percebida e registrada de maneira diferente: "duas maos"
e "duas pernas", cada uma tinha seu proprio rabisco. Porém, o que
¢ mais importante, esta diferenciagdo apareceu em uma crianca que
tinha acabado de produzir alguns rabiscos totalmente indistintos, ndo
revelando nem mesmo a menor indicagdo de que eles pudessem
relacionar-se com a sentenca ditada.

Este exemplo leva-nos a seguinte observagdo: a quantidade foi o
fator que dissolveu a producdo grafica elementar, mecanica, ndo-
diferenciada, e que, pela primeira vez, abriu caminho para seu uso
como um expediente auxiliar, erguendo-a assim do nivel da imitacao
meramente mecanica para o status de um instrumento funcionalmente
empregado.

E claro que a produgdo grafica, em si mesma, ¢ ainda confusa,
e a técnica dinda ndo assumiu contornos precisos, constantes: se nds
ditassemos outra vez material sem qualquer referéncia a quantidade,
obteriamos novamente um rabisco nao-diferenciado sem a preocupa-
cdo de representar um conteudo particular por uma marca particular.
Mas agora que o primeiro passo foi dado, a crianga tornou-se capaz,
pela primeira vez, de "escrever" e, o que sobreleva, de "ler" o que
escreveu. Com a transi¢do para esta atividade grafica primitiva, mas
diferenciada, todo o seu comportamento modifica-se: a mesma crian-
ca até entdo incapaz de recordar duas ou trés sentencas torna-se apta
a lembrar de todas elas com confianca e, o que ¢ mais importante,
pela primeira vez ¢ capaz de ler sua prdpria escrita.

Gragas ao fator quantidade, esta diferenciag@o foi obtida em crian-
cas de quatro a cinco anos. A influéncia do fator quantidade foi espe-
cialmente forte em casos nos quais o fator contraste foi acrescentado.
Quando, por exemplo, a sentenga "Ha duas arvores no patio" foi se-
guida pela sentenga "Ha muitas arvores na floresta", a crianga tentou
reproduzir o mesmo contraste e por isso ndo pode escrever as duas sen-
tengas com a mesma marca e, em vez, foi forcada a produzir uma es-
crita diferenciada.

Tendo observado isto, passemos imediatamente .ao segundo fa-
tor, definindo e acelerando a transi¢ao da escrita ndo-diferenciada, de
brincadeira, para uma atividade grafica expressiva diferenciada.
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Em nossos experimentos, observamos que a diferenciacido da es-
crita poderia ser consideravelmente acelerada se uma das sentencgas di-
tadas dissesse respeito a um objeto bastante evidente por causa de sua
cor, forma bem-delineada ou tamanho. Combinamos estes trés fato-
res em um segundo grupo de condi¢des que promoveriam a aprendi-
zagem da crianga no sentido de por um contetido especifico em sua
escrita, tornando-a expressiva e diferenciada. Em tais casos, vimos co-
mo a producdo grafica subitamente comegou a adquirir contornos de-
finidos a medida que a crianga tentava expressar cor, forma e tama-
nho — na verdade, comegava a ter semelhanga grosseira com a picto-
grafia primitiva. .A quantidade e a forma distinta levavam a crianga
a pictografia. Através destes fatores, a crianga, inicialmente, chega a
idéia de usar o desenho (no qual antes ja era bastante boa) como meio:
de recordar e, pela primeira vez, o desenho come¢a a convergir para
uma atividade intelectual complexa. O desenho transforma-se, pas-
sando de simples representagdo para um meio, ¢ o intelecto adquire
um instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita
diferenciada.

Eis um registro ilustrando o papel condutor representado pelo
fator forma na descoberta que a crianga faz dos mecanismos da escri-
ta; este registro mostra também claramente a evolugdo do processo de
diferenciagdo:

Vova N., cinco anos, pela primeira vez em nosso laboratorio. Pedimos-
The anotar senten¢as que mais tarde pudesse recordar. Comecou imediatamente
a produzir rabiscos dizendo: "E assim que vocé escreve" (ver figura 6). Obvia-
mente, para ele o ato de escrever era puramente uma imitacio externa da es-
crita de um adulto, sem qualquer conexio com o contetido da idéia particu-
lar, uma vez que os rabiscos nao diferiam um do outro de forma essencial.
Eis o registro:

1. O rato com um rabo comprido.
O sujeito (escreve): E assim que vocé escreve.
2. H4 uma coluna alta.
O sujeito (escreve): Coluna...
E assim que vocé escreve.
3. Ha chaminés no telhado.
O sujeito (escreve): Chaminés no telhado... E assim que vocé escreve...
Em seguida, demos ao sujeito um quadro com cores brilhantes, e a rea-
¢ao mudou imediatamente.
4. Uma fumag¢a muito preta esta saindo da chaminé.
Sujeito: 'Preta. Assim! (Aponta para o lipis e, em seguida, comeca a desenhar
rabiscos muito pretos, calcando o lapis com forga.)
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5. No inverno, ha neve branca.
Sujeito: (Faz seus rabiscos costumeiros; em seguida, separa-os em duas partes,
aparentemente sem relacio com a idéia de '"neve branca".)

6. Carvio muito preto.
Sujeito: (Novamente desenha linhas volumosas).

Figura 6
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Tanto o registro como a propria escrita em si mesma, na figura
6, mostram que a escrita geralmente nao-diferenciada adquire um ca-
rater expressivo em apenas dois casos (4 € 6), nos quais a "fumaga pre-
ta" e o "carvdo preto" sdo desenhados com volumosas linhas pretas.
Pela primeira vez, os rabiscos no papel assumem alguns tragos de ver-
dadeira escrita.

O efeito torna-se claro quando vemos como o sujeito lembra-se
do que havia escrito. Pedimos-lhe recordar o que tinha escrito e ele
recusou-se a relembrar o que quer que fosse. Parecia ter esquecido tu-
do, e seus rabiscos nada lhe diziam. No entanto, depois, ao examinar
os rabiscos, de repente parou em um deles e disse, espontaneamente:
"Isto ¢ carvdo". Esta foi a primeira vez que tal leitura espontanea ocorreu
nesta crianga, ¢ o fato de ela ndo so ter produzido algo diferenciado
em sua atividade grafica, mas também de ter sido capaz de recordar
o que representava, confirma plenamente que havia dado o primeiro
passo no sentido de usar a escrita como um meio de recordar-se. Esta
espécie de diferenciagio foi alcangada por volta dos quatro anos e meio,
e ¢ muito possivel que, em alguns casos, isto possa ocorrer até mesmo
mais cedo.

A coisa mais importante em tudo isso é que a emergéncia das
condi¢des necessarias para a escrita, a descoberta da escrita pictografi-
ca, o primeiro uso da escrita como meio de expressdo, ocorreu diante
de nossos olhos. Apods ter observado, em nosso laboratorio, como a
crianga vai tateando, repetindo os primeiros passos primitivos da cul-
tura, tornaram-se claros muitos elementos e fatores atuantes no surgi-
mento da escrita. As vezes, no mesmo experimento, fomos capazes de
observar a seqiiéncia de toda uma série de invengdes que conduziam
a crianga no sentido de um novo estagio, apos outro no uso cultural
dos signos.

A melhor coisa que fazer talvez seja apresentar o registro de um
de nossos experimentos em sua totalidade. Por isso, selecionamos o
registro de uma menina de cinco anos de idade, através do qual pode-
mos seguir, passo a passo, a descoberta que ela fez dos signos cultu-
rais. Propositadamente, escolhemos um sujeito cuja escrita nao-
diferenciada, mnemotécnica, apresentamos anteriormente (figura 5).

Brina Z, cinco anos de idade. A experiéncia foi realizada em um certo
nimero de sessdes consecutivas; em cada uma delas foram ditadas cinco ou
seis sentencas, com a instruciio de anota-las em ordem para depois relembra-las.

Primeira sessio — O pesquisador ditou cinco sentencas: 1) O passaro es-
ta voando. 2) O elefante tem uma tromba comprida. 3) Um automovel anda
depressa: 4) Ha ondas altas no mar. 5) O céio late.

O sujeito escreveu uma linha para cada sentenca e dispds as linhas em
colunas (ver figura 7A,I). As linhas eram idénticas. No teste de recordagio,
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lembrou-se apenas de trés sentencas, isto €, 0 mesmo nimero que havia lem-
brado sem anotar nada. Lembrou-se espontaneamente, sem olhar para seus
rabiscos.

Segunda sessio — O pesquisador ditou cinco sentencas, que incluiam
elementos quantitativos: 1) Um homem tem dois bracos e duas pernas; 2)
H4 muitas estrelas no céu; 3) Nariz; 4) Brina tem vinte dentes; 5) O cachorro
grande tem quatro cachorrinhos.

0 sujeito tragou linhas dispostas em colunas. Duas mios e duas pernas
eram representadas por duas linhas discretas; as outras sentencas foram repre-
sentadas cada qual por uma linha (figura 7A.Il). No teste de recordagiio, o
sujeito declarou que havia esquecido tudo, e recusou-se a tentar lembrar-se.

Terceira sessio —O pesquisador repetiu a segunda série "para ajudi-la
a anotar e lembrar-se um pouco melhor daquilo que lhe fora ditado. Ditou
entio a segunda série outra vez, com algumas mudancas: (os rabiscos do su-
jeito sdo dados na figura 7A,III):

1 — Eis um homem e ele tem duas pernas.
Sujeito: Entdo, eu tracarei duas linhas.
2 — No céu ha muitas estrelas.
Sujeito: Entdio, eu tracarei muitas linhas.
3 — A garca tem uma perna.
(Faz uma marca)...A garca estd em uma perna. Ai esta vocé...(pontos) A garca
estdi em uma perna.
4 — Brina tem 20 dentes.
(Traga varias linhas.)
5 — A galinha grande e quatro pintinhos.
(Faz uma linha grande e duas pequenas; pensa um pouco e acrescenta mais
duas).

No teste de resposta, lembrou-se corretamente de tudo, exceto a senten-
c¢an? 2. Quando o pesquisador ditou-lhe esta sentenca e perguntou: "Como
pode vocé escrever isto de forma a lembra-lo?", ela respondeu: "Melhor seria
com circulos".

Quarta sessio —O pesquisador novamente ditou sentencas, e o sujeito
anotou-as.

1 — O macaco tem um rabo comprido.

Sujeito: O macaco (traca uma linha) tem um rabo (traga outra linha) compri-
do (ainda outra linha).

2 — A coluna é alta.

Esti bem, entdo eu tracarei uma linha. A coluna quebrou.

3 — A garrafa estd sobre a mesa.

Agora eu posso desenhar a mesa e, em seguida, a garrafa. Mas nio posso fazé-
lo direito.

4 — Ha duas arvores.

(Traca duas linhas) Agora eu desenharei os galhos.

5 — E frio no inverno.

Esta bem. No inverno (traca uma linha) é frio. (Traca uma linha).
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6 — A mcninazinha quer comer.
(Traca uma linha). (O pesquisador: "Por que vocé a desenhou assim?" Sujei-
to: "Porque eu quis".)

No teste de recordagio, ela lembrou-se corretamente dos nimeros 2, 3,
5 e 6 (ver figura 7B). Referindo-se ao nimero 4, disse: "Este é 0 macaco com
rabo comprido'". Quando o pesquisador observou que esta era a sentenca n?
1, objetou: "Naio, estas duas linhas compridas sio o0 macaco com rabo com-
prido. Se eu nio tivesse tracado estas linhas compridas, niio saberia."
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Este experimento comegou com uma escrita completamente in-
diferenciada. O sujeito tragou linhas sem relaciona-las, de forma al-
guma, com signos diferenciados que se referem a alguma coisa. No
teste de recordagdo, ndo usou estas linhas e, de certo modo, recordou-
se diretamente. E compreensivel que o malogro nos dois primeiros ex-
perimentos a tenha deprimido um pouco e que ela se tenha recusado
a prosseguir, declarando que nio podia lembrar-se de nada e que "n@o
queria brincar mais". Neste ponto, todavia, ocorreu uma subita mu-
danca, e ela comegou a se comportar de forma completamente dife-
rente. Havia descoberto o uso instrumental da escrita; havia inventa-
do o signo. As linhas que tracara mecanicamente tornaram-se um ins-
trumento diferenciado, expressivo, e todo o processo de recordagdo,
pela primeira vez, comecou a se dar por mediagdo. Esta invencdo foi
o resultado da confluéncia de dois fatores: a intervengdo do fator quan-
tidade na tarefa e a insistente solicitagdo do pesquisador para que ela
"anotasse de forma a poder compreender". Talvez mesmo sem contar
com esta ultima condig¢do o sujeito teria descoberto o signo, qui¢a um
pouco mais tarde, mas nos queriamos acelerar o processo e restabele-
cer seu interesse. Eramos capazes de fazer isso, e o sujeito, apds a trans-
feréncia para uma nova técnica, que se revelou satisfatdria, continuou
a cooperar por mais uma hora e meia.

Na terceira sessdo, que discutiremos agora, ela descobriu, pela pri-
meira vez, que um signo, por meio de diferenciagdo numérica, pos-
suia uma fun¢do expressiva: quando pedimos a Brina que escrevesse
"O homem tem duas pernas", ela imediatamente declarou: "Entao,
eu desenharei duas linhas", e uma vez tendo descoberto esta técnica,
continuou a usa-la. E combinou este expediente com uma grosseira
representacdo esquematica do objeto: a garca com uma perna foi re-
tratada com uma linha que encontrava outras em angulos retos; o ca-
chorrdo com quatro cachorrinhos tornou-se uma linha grande com qua-
tro menores. Assim, no teste de recordacdo ndo mais agiu simples-
mente a partir da memoria, mas leu aquilo que havia escrito, cada
vez apontando para seu desenho. O unico caso de malogro foi a sen-
tenca "Ha muitas estrelas no céu". Na sessdo de teste, ela foi substi-
tuida por um novo desenho, no qual as estrelas foram representadas
por circulos, ndo por linhas.

A diferenciacdo continuou na quarta sessdo, na qual o compri-
mento da coluna foi representado por uma linha comprida e a arvore
e a garrafa foram desenhadas diretamente. Sua tentativa para diferen-
ciar sua escrita em outra dire¢do, ja mencionada, ¢ de particular inte-
resse: quando Brina tinha dificuldades para expressar uma formula-
cdo complexa, anotava semimecanicamente a sentenca ditada,
decompondo-a ritmicamente em palavras, representando cada uma
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delas por uma linha (macaco-comprido-rabo, inverno-frio). Ela conti-
nuou a usar essa técnica por algum tempo. Observamos a mesma téc-
nica nas criangas de sete, oito anos. Todavia, esta técnica era menos
bem-sucedida que a técnica da escrita real, diferenciada, e por isso
era um caso especial. Apds escrever "E frio no inverno" com duas li-
nhas compridas, o sujeito comegou a relembra-las como "O macaco
tem um rabo comprido”, declarando que tragara a longa linha de pro-
posito e que, sem ela, ndo teria sido capaz de lembrar o rabo compri-
do do macaco. Vemos aqui como uma técnica usada de forma ineficaz
¢ novamente trabalhada e adquire um atributo correspondente a uma
das idéias; a linha ¢ entdo interpretada diferentemente e transforma-
da em um signo.

Apés ter comecado com uma escrita de brincadeira, ndo-
diferenciada, diante de nossos prdoprios olhos, o sujeito descobriu a
natureza instrumental de tal escrita e elaborou seu préprio sistema
de marcas expressivas, por meio das quais foi capaz de transformar to-
do o processo de recordagdo. A brincadeira transformou-se em escrita
elementar, e a escrita era, entdo, capaz de assimilar a experiéncia re-
presentativa da crianca. Tinhamos atingido o limiar da escrita
pictografica.

O periodo de escrita por imagens apresenta-se plenamente de-
senvolvido quando a crianga atinge a idade de cinco, seis anos; se ele
ndo esta clara e completamente desenvolvido nessa época € apenas por-
que ja comecou a ceder lugar a escrita alfabética simbdlica, que a crianca
aprende na escola — e as vezes mesmo antes.

Nao fosse este fator, teriamos todas as razdes para esperar da pic-
tografia um florescente desenvolvimento, e ¢ isto, na verdade, que ve-
mos em toda parte em que a escrita simbdlica ndo esta desenvolvida
ou ndo existe; a pictografla floresceu entre os povos primitivos (foram
feitos muitos estudos interessantes sobre ela). O mais rico desenvolvi-
mento da pictografla encontra-se nas criangas retardadas, que sdo ain-
da pré-alfabetizadas, e deveriamos reconhecer, sem reservas, que a co-
lorida e requintada escrita pictografica é uma das realizagdes positivas
das criangas retardadas. (Na figura 8, mostramos alguns desenhos fei-
tos por uma crianga retardada, que sdo muito impressionantes em sua
graga e vivacidade.)
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Figura 8

A fase pictografica do desenvolvimento da escrita baseia-se na ri-
ca experiéncia dos desenhos infantis, os quais, em si mesmos, niao pre-
cisam desempenhar a fun¢io de signos mediadores em qualquer pro-
cesso intelectual. Inicialmente o desenho ¢ brincadeira, um processo
autocontido de representacdo; em seguida, o ato completo pode ser
usado como estratagema, um meio para o registro. Mas pelo fato de
a experiéncia direta do desenho ser tdo rica, freqiientemente deixa-
mos de obter, da crianga, a fase pictografica da escrita em sua forma
pura. O desenho como meio ¢ muito freqiientemente misturado ao
desenho como processo autocontido e sem mediagcdo. Em parte algu-
ma de tal material podemos discernir algum sinal das dificuldades que
a crianga sente ao atravessar a diferenciacdo de todos esses processos
em meios e fins, objetos e técnicas funcionalmente relacionados, as
quais, como vimos acima, constituem condi¢do necessaria para o sur-
gimento da escrita.
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Nao nos alongaremos no tratamento dos tragos caracteristicos desta
fase pictografica do desenvolvimento da escrita na crianca, uma vez
que esta fase tem sido estudada muito mais do que todas as outras.
Apenas faremos a distingcdo entre a escrita pictografica e o desenho
e, uma vez mais, apresentaremos um registro experimental real para
ilustrar nosso ponto de vista.

" Marusya G., oito anos, é uma crianca mentalmente retardada. Ela nio
pode escrever e tem um dominio insatisfatério da fala. Seu QI Binet-Bert é
60. Apesar de sua deficiéncia, no entanto, ela possui notaveis dotes de repre-
sentaciio. Seus desenhos sio um excelente exemplo de como o desenho pode
nio ser um indicador de aptiddo intelectual, mas pode, em compensacio,
desenvolver-se em pessoas cujas aptiddes intelectuais (especialmente as ver-
bais) sdo reduzidas.

Executamos com Marusya nosso experimento costumeiro. Nas primeiras
séries naturais, ela lembrou-se de apenas uma das seis palavras. Apés anotar
isso, passamos diretamente ao experimento da escrita. Eis o registro:

Pesquisador: Agora eu lhe direi um certo niimero de coisas e vocé devera
anota-las no papel para melhor poder recorda-las. Eis um lipis.

Sujeito: Como devo escrever? Casa e menina, esta certo? (comeca a escre-
ver "menina", ver figura 8,1).

Pesquisador: 1. Ouca. Escreva que uma vaca tem quatro pernas e um rabo.

Sujeito: Uma vaquinha, uma vaquinha de verdade. Acho que é melhor
desenhar a menina em seu lugar.

(O pesquisador repete as instrucdes).

Eu nio sei como. (Desenha a menina.)

2. O lixo da chaminé é preto.

Preto. Uma caixa pequena. Eu nio sei como desenhar uma chaminé. (De-
senha uma caixa; em seguida comec¢a a desenhar uma flor.) (Figuras 8,2 e 3a
["Esta é uma flor".])

3. Ontem a tarde choveu.

Estava imido. Eu pus minhas galochas. Havia um chuvisco. Aqui esti
ele. (Traca algumas linhas leves no papel — figura 8,3).

Eu posso desenhar também a neve. Aqui esta. (Desenha uma estrela —
figura 8,3a).

4. Tivemos uma sopa gostosa para o almoco.

Sopa, gostosa (figura 8,4); as duas combinam.

5. O cachorro estd correndo no patio.

Cachorro, pequeno. (Desenha um cachorro.)

6.0 barco esti navegando no mar.

Aqui esta o barco. (Desenha.)

Neste ponto, uma luz brilhante foi acesa para que pudéssemos filmar
0 processo, e o pesquisador chamou a atencio do sujeito para o fato: "Veja
0 nosso pequeno sol". O sujeito, entdo, comecou a desenhar um circulo e de-
clarou: "Aqui esta o sol" (Figura 8,2a).
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No teste de recordaciio, ela nomeou todas as figuras que havia desenha-
do independentemente de elas retratarem aquilo que fora ditado ou serem
desenhos espontineos: 1) menina; 2) sopa; 3) O barco estd navegando; 4) A
caixa preta; 5) Aqui esta uma flor; 6) O cachorro... Ela pegou entio o lapis,
desenhou um estrada, e disse "Aqui esti uma estrada" (Figura 8,7).

Nosso registro fornece uma boa e detalhada descri¢do do desen-
volvimento da escrita pictografica na crianga. O que é especialmente
digno de nota ¢ a extraordinaria facilidade com que a crianga adotou
esse tipo de escrita, dissociou as figuras retratadas da tarefa de escre-
ver, transformando-a em desenho espontineo, autocontido. Foi com
essa tendéncia para desenhar figuras e ndo para escrever com o auxilio
de figuras, que nosso experimento comegou, quando Marusya, solici-
tada a prestar atencio a tudo o que lhe fosse dito, imediatamente res-
pondeu: "Como devo escrever? Uma casa, uma menininha, esta cer-
to?" O processo do uso funcional da escrita era incompreensivel para
ela, e se viesse a aprendé-lo mais tarde, permaneceria uma aquisi¢ao
pouco segura. Varias vezes, no decorrer do experimento, Marusya re-
verteu ao desenho espontdneo, que nio desempenhava qualquer fun-
¢do que se. relacionasse com a recordagdo do material ditado.

Esta relagdo dual com o desenho manteve-se ao longo de todas
as experiéncias subseqiientes, e a agilidade com a qual a menina pas-
sava da escrita pictografica para o desenho espontaneo foi algo obser-
vado em muitos pré-escolares e, especialmente, em criangas mais ve-
lhas retardadas. Quanto mais destacada a pictografia, mais facilmen-
te se misturavam estes dois principios da escrita por imagens.

Uma crian¢a pode desenhar bem, mas néo se relacionar com seu
desenho como um expediente auxiliar. Isto distingue a escrita do de -
senho e estabelece um limite ao pleno desenvolvimento da capacida-
de de ler e escrever pictograficamente, no sentido mais estrito da pa-
lavra. Quanto mais retardada a crian¢a, mais acentuada ¢ a sua inabi-
lidade para se relacionar com o desenho como algo mais do que um
tipo de brinquedo e para desenvolver e compreender o uso instrumental
de uma imagem como um simbolo ou um expediente, embora suas
habilidades para o desenho possam ser muito desenvolvidas.

Mas agora chegamos ao problema do desenvolvimento da fase sim-
boélica da escrita, e para ndo perder o contato com o que foi dito, de-
vemos parar um momento em um fator muito importante no limite
entre a pictografia e a escrita simbodlica na crianga.
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Imaginemos um caso em que uma crianga capaz de escrever por
pictogramas deva tomar nota de alguma coisa que seja dificil (ou até
mesmo impossivel) expressar por meio de uma figura. O que ela faz?

E claro que esta situagdo forga-a a encontrar meios de contornar
o problema, a nfo ser que ela simplesmente se recuse a executar a ta-
refa. Ha duas opgdes, muito semelhantes entre si, de se desviar do
obstaculo. Por um lado, a crianga instruida a lembrar-se de algo dificil
de ser retratado pode, em vez do objeto A4, anotar o objeto B, que
se relaciona, de alguma forma, com 4. Ou simplesmente anotar al-
guma marca arbitraria em vez do objeto que acha dificil retratar.

Os dois caminhos levam da escrita pictografica a escrita simboli-
ca, exceto que o primeiro opera com os mesmos meios de representa-
¢do pictografica, enquanto o segundo faz uso de outros expedientes
qualitativamente novos.

Em experimentos com criangas mentalmente retardadas, observa-
mos freqiientemente o desenvolvimento de meios indiretos do primeiro
tipo; a escola e a instrugdo escolar proporcionam amplas oportunida-
des para o segundo tipo.

Imaginemos que uma crianga pequena ou uma crianga retarda-
da seja capaz de desenhar bem e lhe sugerimos alguma figura que,
por qualquer razdo, ela acha dificil de desenhar. Como procedera neste
caso?

Podemos analisar os meios indiretos de que uma crianga langa
mao em tal caso, em suas formas mais puras, com base em uma de
nossas experiéncias. Vejamos inicialmente o caso de Marusya G.

Em uma quarta sessdo tivemos novamente uma série de senten-
¢as que nao podiam ser anotadas com a mesma facilidade. Eis um ex-
trato do registro (ver figura 9):

1. Dois cachorros na rua.

Sujeito: Dois cachorros (desenha)...e um gato (desenha um gato). Dois
cachorros grandes.

2. H4 muitas estrelas no céu.

Que estrelas... aqui estd o céu (desenha uma linha). Aqui hd,um pouco
de grama em baixo (desenha)... Eu os vejo da janela. (Desenha uma janela.)

O que este registro nos diz? O sujeito tem dificuldade em repre-
sentar pictograflcamente a sentenca "Ha muitas estrelas no céu", e
cria sua Unica forma propria de contornar o problema; ele ndo dese-
nha a figura que lhe foi dada, mas retrata uma situagio global na qual
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vé estrelas. Retrata o céu, a janela através da qual vé as estrelas etc.
Em vez da parte, ele reproduz a situacio global e resolve dessa forma
o problema.

Uma situacio semelhante foi encontrada em outro sujeito, Petya
U., seis anos. Eis um trecho do registro:

Sessdo III, (2). H4 1000 estrelas no céu.

Sujeito: Eu n@o posso desenhar 1000 estrelas. Se vocé quiser, de-
senharei um avido. Este é um céu (desenha uma linha horizontal)...Oh,
eu nao posso...

Figura 9

Vemos aqui a dificuldade de uma imagem que néo se presta adequada-
mente a uma representaciao grafica, e assim sendo, o sujeito tenta contornar
o problema retratando outros objetos que se relacionam com ela.

Essa crianga nio tinha habilidade suficiente para usar o desenho como
um signo ou um meio, e esta situacdo ainda se complicava mais em conse-
qiiéncia de sua atitude em face do desenho como uma brincadeira que se es-
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gotava em si mesma. Assim a representagdo ampliou-se de uma unica ima-

gem para uma situagio global na qual esta imagem era percebida, recebendo

novas bases. Nesta situagdo, todavia, o caminho indireto ¢ simplesmente do

tipo mais primitivo. O todo, em vez da parte, é o primeiro expediente indire-

to usado na primeira infancia; seremos capazes de compreendé-lo se levarmos
em conta a natureza difusa, totalizante, pobremente diferenciada das percep-
¢oes infantis«. Nos ultimos estagios, estes meios indiretos adquirem outra na-

tureza mais diferenciada e mais altamente desenvolvida.

Naio ¢ necessario apresentar todos os casos em que uma crianga escolhe
um mei6 indireto e, em vez de um todo que ela acha dificil retratar, desenha
uma parte qualquer desse todo, o que ¢ mais facil. Esses tragos foram descri-
tos muitas vezes e s30 bem-conhecidos de todos. Duas tendéncias sao caracte-
risticas da escrita pictografica de uma crianga em um estagio relativamente
avangado: o objeto a ser retratado pode ser substituido, quer por alguma par-
te dele, quer por seus contornos. Em cada caso, a crianga ja ultrapassou a su-
pramencionada tendéncia em retratar um objeto em sua totalidade, em to-
dos os seus detalhes, e esta no processo de aquisi¢@o de habilidades psicologi-
cas, em cuja base se desenvolvera a ultima forma, a escrita simbolica. Dare-
mos agora apenas mais um exemplo da primeira apari¢do, na crianga, deste
tipo de desenho representativo. Este ¢ o expediente "a parte em vez do todo"
que observamos nos experimentos envolvendo a anotagdo de um numero.

Shura N., sete anos e meio, foi instruida a escrever a sentenga que apre-
sentamos anteriormente: "Ha 1000 estrelas no céu". Primeiramente desenhou
uma linha horizontal ("o céu"); em seguida desenhou cuidadosamente duas
estrelas e parou. O pesquisador: "Quantas mais vocé tem de desenhar?" Ela:
"Apenas duas. Eu me lembrarei que ha 1000".

E claro que as duas estrelas aqui eram signo para uma quantida-
de grande. Todavia, seria errado supor que uma crianga tdo pequena
seja capaz de usar o expediente "a parte pelo todo". Tivemos ocasido
de observar um certo numero de criangas que escreveram a sentenca
sobre as 1000 estrelas com tantas "estrelas", isto ¢, marcas; apds obje-
tar durante varios minutos, tivemos finalmente de interromper este
procedimento, pois parecia que iria terminar mesmo com as mil es-
trelas. Um grau consideravel de desenvolvimento intelectual e de abs-
tragdo ¢ necessario para que a crianga seja capaz de retratar todo um
grupo por uma ou duas caracteristicas. Uma crianca capaz de agir as-
sim ja estd no limite da escrita simbdlica.

Vejamos rapidamente algumas experiéncias a esse respeito, reali-
zadas com adultos. Solicitamos a um auditério de adultos para que
representasse graficamente conceitos concretos ou abstratos; esses adul-
tos, invariavelmente, retrataram um atributo do todo (por exemplo,
"estupidez" foi representada por orelhas de burro; "inteligéncia", por
uma testa grande; "medo", por olhos grandes ou cabelos em pé etc.).
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A representagdo grafica por meio de um atributo particular, contudo,
ndo ¢ facil para uma crianga, cujos poderes de abstragdo e de discrimi-
nagdo nao estdo muito bem-desenvolvidos.

Chegamos ao problema da escrita simbdlica da crianga e, com
isto, ao fim de nosso ensaio sobre a pré-historia da escrita infantil. Es-
tritamente falando, este periodo primitivo da capacidade de ler e es-
crever da crianga, tdo interessante para o psicélogo, chega ao fim quando
o professor da um lapis a crianga. Mas ao dizer tal coisa ndo estaremos
inteiramente certos. Do momento em que uma crianga comega, pela
primeira vez, a aprender a escrever até a hora em que finalmente do-
mina essa habilidade ha um longo periodo, particularmente interes-
sante para a pesquisa psicoldgica. Ela estd exatamente no limite entre
as formas primitivas de inscricdo que vimos anteriormente, possuido-
ras de um carater espontaneo, pré-histdrico, e as novas formas cultu-
rais exteriores, introduzidas de maneira organizada no individuo. E
durante este periodo de transi¢do, quando a crianca ainda ndo domi-
nou completamente as novas técnicas, mas também ndo superou a an-
tiga, que emerge um certo nimero de padrdes psicoldgicos de parti-
cular interesse.

Como escreve uma crianga que, embora ainda incapaz de escre-
ver, conhece alguns elementos do alfabeto? Como se relaciona com
essas letras € como (psicologicamente) tenta usa-las em sua pratica pri-
mitiva? Sdo questdes que nos interessam.

Inicialmente, descreverei alguns padrdes extremamente interes-
santes observados em nosso material. A escrita ndo se desenvolve, de
forma alguma, em uma linha reta, com um crescimento ¢ um aperfei-
¢oamento continuos. Como qualquer outra fung¢ao psicoldgica cultu-
ral, o desenvolvimento da escrita depende, em consideravel extensio,
das técnicas de escrita usadas e equivale essencialmente a substitui¢cdo
de uma técnica por outra. O desenvolvimento, neste caso, pode ser
descrito como uma melhoria gradual do. processo de escrita, dentro
dos meios de cada técnica, e o ponto de aprimoramento abrupto mar-
cando a transi¢do de uma técnica para outra. Mas a unicidade profun-
damente dialética deste processo significa que a transi¢do para uma
nova técnica inicialmente atrasa, de forma consideravel, o processo de
escrita, apos o que entdo ele se desenvolve mais até um nivel novo e
mais elevado. Vejamos o que significa este interesse padrio, uma vez
que, em nossa, opinido, sem ele seria impossivel que tal fun¢ao cultu-
ral se desenvolvesse.

Vimos que a pré-histéria da escrita infantil descreve um cami-
nho de gradual diferenciacido dos simbolos usados. No comego, a crianga
relaciona-se com coisas escritas sem compreender o significado da es-
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crita; no primeiro estagio, escrever ndo ¢ um meio de registrar algum
conteudo especifico, mas um processo autocontido, que envolve a imi-
tagdo de uma atividade do adulto, mas que nao possui, em si mesmo,
significado funcional. Esta fase ¢ caracterizada por rabiscos ndo-
diferenciados; a crianga registra qualquer idéia com exatamente os mes-
mos rabiscos. Mais tarde — e vimos como isso se desenvolve — come-
¢a a diferencia¢@o: o simbolo adquire um significado funcional e co-
mega graficamente a refletir o conteudo que a crianga deve anotar.

Neste estagio, a crianga comeca a aprender a ler: conhece letras
isoladas, sabe como estas letras registram algum conteudo e, finalmen-
te, apreende suas formas externas e também a fazer marcas particula-
res. Mas sera que isso significa que agora compreende o mecanismo
integral de seu uso? De forma alguma. De mais a mais, estamos con-
vencidos de que uma compreensdo dos mecanismos da escrita ocorre
muito depois do dominio exterior da escrita e que, nos primeiros es-
tagios de aquisi¢do desse dominio, a relagdo da crianga com a escrita
¢ puramente externa. Ela compreende que pode usar signos para es-
crever qualquer coisa, mas nao entende ainda como fazé-lo. Torna-se
assim inteiramente confiante em sua escrita, mas ¢ ainda incapaz de
usa-la. Acreditando integralmente nesta nova técnica, no primeiro es-
tagio do desenvolvimento da escrita simbodlica, a crianga comega com
uma fase de escrita ndo-diferenciada pela qual ja passara muito antes.

Eis alguns exemplos de nossos registros, de diferentes sujeitos,
obtidos em condigdes dispares:

0 pequeno Vasya G., um aldedo de seis anos de idade, ndo era ainda
capaz de escrever, mas conhecia as letras 4 e /. Quando lhe pedimos para re-
lembrar e anotar algumas sentencas ditadas, ele facilmente fez o que lhe fora
pedido. Em seus movimentos, ele revelou confian¢a integral em sua capacida-
de de anotar e relembrar as sentencas ditadas. Os resultados estio nos regis-
tros seguintes:

1 — Uma vaca tem quatro Sujeito: Eu sei que ela tem quatro pernas,

pernas e um rabo. e isto (escreve) é "/"*.

2 — O lixo da chaminé (Escreve) E isto ¢ "A",
é preto.

3 — Ontem a noite Eis a chuva. Eis "l". (Escreve.)
choveu.

4 — Ha muitas arvores no Sujeito. (Escreve.) Eis "u".
bosque.

5 — O barco a vapor O barco a vapor vai assim (faz uma
esta navegando rio abaixo. marca). Eis "I".

No texto inglés, o tradutor substituiu as letras A e H em cirilico por letras do nosso
alfabeto, A ¢ I (N. do T.).
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O resultado foi uma coluna de is e as alternados que nada ti-
nham que ver com as sentencas ditadas. Obviamente, o sujeito nao
aprendera ainda a fazer esta conexdo, de tal forma que, ao executar

a tarefa de ler o que havia escrito, leu as letras (I e A) sem relaciona-
las de forma alguma com o texto.

F\

h
H

<L

Figura 10

Neste caso, as letras ndo tinham qualquer funcio: a crianga esta-
va em um estagio inteiramente analogo aquele estudado anteriormente.
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Poder-se-ia objetar: a crianga, obviamente, ainda néo tinha apren-
dido a fungdo da escrita e, psicologicamente, as letras eram totalmen-
te analogas aos rabiscos anteriores. Nao tinha ainda ultrapassado a fa-
se da atividade grafica primaria, n3o-diferenciada.

Esta observac@o ¢ verdadeira, mas ndo invalida a lei que preten-
demos demonstrar. Podemos apresentar dados reveladores de que es-
sa inabilidade em usar letras, essa falta de compreensdo do mecanis-
mo atual da escrita alfabética persistira por muito tempo. Para estu-
dar as-bases psicologicas das habilidades de escrita automatica, mais
do que essas proprias habilidades, selecionamos um modo de estudo
um tanto diferente; as criangas foram instruidas a ndo escrever cada
palavra completamente em uma sentenga. Os resultados deste teste
deram-nos uma visdo mais profunda da atitude da crianga em face
da escrita. Eis um exemplo:

Vanya Z., nove anos, um aldedio, escrevia bem as letras e estava desejoso
de participar de nosso experimento. Os resultados, todavia, mostraram uma

atitude muito singular em relacio a sua escrita. Eis o registro*:

1 — Os macacos tém rabo comprido. O sujeito escreve, em primeiro lugar,
", n "

n" e, em seguida, risca e escreve "i
(dizendo a si mesmo: u obezian - i.)

"

2 — H4 uma drvore alta. "v

3 — Estd escuro na adega. "u"

4 — O balao sobe. "v"

5 — A cachorra grande teve "u"
quatro cachorrinhos.

6 — O menino esti com fome. "m"

E claro que o menino s6 era capaz de se lembrar de poucas pala-
vras escritas, com base no que fora escrito. A forma pela qual escreveu
trés sentencas diferentes (2, 3 e 4) levou-nos ao seguinte teste:

Em uma segunda sessdo, demos ao menino seis sentengas, come-
cando com a preposicdo "u". Todas as seis sentengas foram anotadas
com seis letras completamente idénticas: "u" (ver figura 11).

Estes dados revelam que a habilidade para escrever ndo significa
necessariamente que a crianga compreenda o processo de escrita. Tal
crianga pode, sob certas condi¢des, apresentar uma atitude razoavel-
mente diferenciada em face da escrita e certa compreensdo de suas pre-
missas basicas, a saber, a necessidade de distingdes especificas para re-
gistrar conteudos diferentes.

* Cada uma das sentengas em russo comega com a letra que o menino anotou. (N. do T.)
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Figura 11

Obtivemos resultados ainda mais claros quando pedimos a um
escolar, que recentemente aprendera a escrever, que anotasse alguma
idéia com qualquer marca (ou desenhos graficos); s6 foi proibido de
usar letras. O resultado mais evidente desses experimentos foi a sur-
preendente dificuldade da crianga para reverter a fase da escrita picto-
rica, representativa, pela qual ele ja havia passado. Nossa expectativa,
que parecia bastante razoavel, era de que, dadas as condigdes de nos-
so experimento, a crianga revertesse imediatamente ao simples dese-
nho, o que verificamos ser falso. A crianca, que fora proibida de usar
letras, nfo regrediu ao estagio das figuras; permaneceu ao nivel da
escrita simbdlica. Produziu seus proprios signos e, usando-os, tentou
executar a tarefa. Finalmente, o mais interessante foi que, usando es-
tes signos, comegou com a mesma fase nao-diferenciada com a qual
iniciara o desenvolvimento da escrita em geral, s6 que naquele mo-
mento desenvolveu, pouco a pouco, técnicas diferenciadas para este
nivel mais alto de desenvolvimento.

Eis o registro de uma experiéncia feita com Shura I., um escolar
citadino de oito anos e meio. Pedimos-lhe anotasse cada sentencga di-
tada com marcas que lhe permitissem relembra-las. Concordou ime-
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diatamente com a experiéncia e, na primeira sessdo, usou um sistema
muito simples. Marcou cada sentenga com cruzes, cada elemento da
sentenca com uma cruz. Eis o que produziu:

Primeira sessao:

1 — Uma vaca tem quatro Sujeito: X X X
pernas e um rabo. (Vaca — quatro pernas — rabo).
2 — Os negros siio pretos. XXX
(Negros — sio — pretos).
3 — Choveu ontem a noite. XXX
(Choveu — ontem — 2 noite).
4 — Ha muitos lobos na X X X
floresta. (HA — muitos lobos; — na floresta).
5 — Casa. X
6 — Dois cachorros, um grande XXX
¢ um pequeno. (Dois cachorros — um grande e — um
pequeno).

A natureza completamente indiferenciada desta escrita revela, com
clareza grafica, que o sujeito ndo compreendeu ainda o mecanismo
da escrita simbolica e s6 o empregou externamente, achando que es-
tas marcas, em si, poderiam auxilia-lo.

O efeito de tal escrita ja era esperado; o sujeito lembrou-se ape-
nas de trés das seis sentengas e, além do mais, foi completamente in-
capaz de indicar quais de suas marcas representavam esta ou aquela
sentenga.

Para seguir o processo em sua fotma mais pura, proibimos nosso
sujeito de fazer cruzes. O resultado foi uma transicdo para uma nova
forma, marcas ndo tdo indiferenciadas, mas ainda usadas de forma pu-
ramente mecanica. Nesta segunda tentativa, todavia, ja éramos capa-
zes de obter alguma diferenciagdo; o garoto descobriu a escrita picto-
grafica e recorreu a ela apds alguns malogros com suas marcas. Eis o
registro (ver figura 12):

Segunda sessdo:

Sujeito:
1 — Os macacos tém rabos compridos. (Faz duas marcas.).
2 — Ha uma coluna alta na rua. (Duas marcas). .
3 — A noite é escura. (Duas marcas).
4 — Ha uma garrafa e dois copos. (Eu anotarei uma garrafa ),
5 — Um cachorro grande e um (Faz duas marcas ).
cachorro pequeno.
6 — A madeira é grossa. Eu anotarei madeira.
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Figura 12

Vimos que, no comego, esta escrita era indiferenciada; mas de-
pois, em casos que tendiam mais para a pictografia, o sujeito passou
para a representagdo grafica dos objetos. Esta pratica nfo era ainda
muita consistente e, diante da menor dificuldade em representar al-
go, o sujeito regredia para o uso indiferenciado de signos.
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Neste caso, pudemos avangai um passo em nossa pesquisa do mais
dificil problema de nosso estudo: os mecanismos pelos quais é criado
este signo arbitrario convencional. A terceira sessdo revela esse
mecanismo.

Demos ao sujeito um certo nimero de imagens concretas com
uma palavra entre elas identificando a situagdo. A figura 13 mostra
o interessante processo de geragdo de um signo para identificar um
termo abstrato.

Figura 13
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Terceira sessdo:

1 — Ha uma coluna. (O menino desenha alguma coisa ).
2 — A noite ¢ escura. Eu porei um circulo para a noite,
(desenha um circulo completo ).

~3 — O passaro esta voando. (O menino desenha alguma coisa ).

4 — A fumaga esta Desenharei uma casa com fumaga.

saindo pela chaminé. (Desenha).
5 — O peixe estd nadando.  Peixe... peixe... Desenharei um peixe.
6 — A menina quer comer.  Desenharei uma menina... Ela quer comer

(faz uma marca) — ai esﬁi — ela quer

comer, (figuras 13 6, ¥4

A tultima ¢ muito caracteristica. O menino, incapaz de desenhar
fome, regrediu a seu sistema de signos e, ao lado da figura da meni-
na, colocou uma marca que pretendia significar que a menina queria
comer. Aqui, a pictografia combina com a escrita simboélica arbitraria,
e um signo ¢ usado onde os meios pictograflcos ndo sdo suficientes.

Nosso exemplo mostra claramente que uma crianca, de inicio,
assimila a experiéncia escolar de forma puramente externa, sem en-
tender ainda o sentido e o mecanismo do uso de marcas simbolicas.
No curso de nosso experimento, todavia, emergiu um aspecto positi-
vo dessa experiéncia assimilada: quando as condigdes eram restritas,
a crianga revertia para uma forma nova, mais complicada, de escrita
pictografica, na qual os elementos pictograflcos combinavam com mar-
cas simbolicas usadas como meios técnicos para a memorizagio.

O desenvolvimento ulterior da alfabetizagdo envolve a assimila-
¢d0 dos mecanismos da escrita simbodlica culturalmente elaborada e
o uso de expedientes simbodlicos para exemplificar e apressar o ato de
recordagdo. Isto nos leva além de nosso topico — exploraremos mais
o destino da escrita em outro estudo, de adultos, que ja sdo seres cul-
turais. Chegamos ao fim de nosso ensaio e podemos resumir nossas
conclusdes da maneira descrita a seguir.

Uma coisa parece clara a partir de nossa analise do uso dos signos
¢ suas origens, na crianga: ndo ¢ a compreensio que gera o ato, mas
¢ muito mais o ato que produz a compreensdo — na verdade, o ato
freqlientemente precede a compreensdo. Antes que a crianga tenha
compreendido o sentido e o mecanismo da escrita, ja efetuou inume-
ras tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes sdo, para ela,
a pré-historia de sua escrita. Mas mesmo estes métodos ndo se desen-
volvem de imediato: passam por um certo numero de tentativas e in-
vengdes, constituindo uma série de estagios, com os quais deve
familiarizar-se o educador que esta trabalhando com criangas de ida-
de escolar, pois isto lhe sera muito util.
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A crianga dc trés a quatro anos descobre primeiramente que seus
rabiscos no papel podem ser usados como auxilio funcional na recor-
dagio. Neste momento (as vezes muito mais tarde), a escrita assume
uma fung¢do instrumental auxiliar, ¢ o desenho torna-se escrita por
signos.

Ao mesmo tempo, a medida que esta transformagéo ocorre, uma
reorganizacdo fundamental ocorre nos mecanismos mais basicos do
comportamento infantil: no topo das formas primitivas da adaptagao
direta aos problemas impostos por seu ambiente, a crianga constroi,
agora, novas e complexas formas culturais; as mais importantes fun-
¢Oes psicoldgicas ndo mais operam por meio de formas naturais pri-
mitivas e comegam a empregar expedientes culturais complexos. Estes
expedientes sdo tentados sucessivamente e aperfeigoados e no proces-
so a crianga também se transforma. Observamos o processo crescente
de desenvolvimento dialético das formas complexas e essencialmente
sociais de comportamento, as quais, apos percorrerem longo caminho,
acabaram por conduzir-nos finalmente ao dominio do que ¢ talvez
0 mais inestimavel instrumento da cultura.

NOTAS

—

. W.Kohler, Intelligenzpriifungen an Menschenaffen, 1917

W. Kohler, ibid.

. Este é ainda outro exemplo de uma relagdo puramente externa com a escrita,
que ndo leva em conta seu sentido. Podemos dizer que a relagdo de uma crianga
com a escrita assume um carater magico, primitivo.

4. Ver LS. Vigotskii, "Development of higher forms of attention” em Voprosy Mark-

sistkoi Pedagogikii (Problemas de educagdo marxista). Moscou: Academia de Educa-
¢do Comunista, 1929, vol. 1 pp. 143-76.

w N

5. E dificil enumerar irrefletidamente todos os fatores que permitem a crianga en-
trar nesta fase de utilizagdo primaria de alguns signos indiferenciados. A topo-
grafia e a percepcdo integral da superficie total do papel e das relagdes entre
os signos que nele aparecem provavelmente desempenham aqui papel essen-
cial. Werner (Einfiihrung in die Entiwicklungs Psychologie) deu o exemplo da
produgdo grafica dos povos primitivos, algumas das quais ndo significam e s
adquirem sentido a partir de sua posi¢ao topografica.

6. Para outros detalhes relativos e este ponto, ver H. Werner, em Einfiihrung in
die entiwicklungs Psychologie, 1926.
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O Cérebro Humano e a Atividade
Consciente

A.R. Luria

Nas ultimas décadas, a relacdo entre a consciéncia e o cérebro,
que nunca esteve ausente da literatura filosofica e psicoldgica, tornou-se
um topico de discussdo particularmente ativo. Ela tem sido objeto ndo
apenas de pesquisas individuais, mas também de importantes simp6-
sios internacionais, aos quais tém comparecido os mais destacados re-
presentantes da psicologia, neurologia e fisiologia’; eminentes neu-
rofisiologistas, morfologistas e clinicos voltam a eles periodicamente.

Este renascimento do problema dos mecanismos cerebrais da cons-
ciéncia pode ser atribuido a um grupo de fatores. Em primeiro lugar,
sua discussdo foi fortalecida pelos avangos nos campos da neurocirur-
gia e da psicofarmacologia, que tornaram possivel a realizagcdo de ob-
servagdes das flutuacdes do sono e da vigilia durante operagdes no cé-
rebro e a interferéncia ativa no comportamento humano consciente.
Em segundo lugar, a renovagdo do interesse por este problema estd
intimamente relacionada com o estimulo dado a investigagdo dos ni-
veis de vigilia pela descoberta da formagdo reticular do tronco cere-
bral e pela acdo do que € possivel aumentar ou diminuir o estado de
vigilia de um animal. Também influiu o desenvolvimento de técnicas
de microeletrodos, pelas quais potenciais ativos podem ser registrados
a partir de grupos discretos de neurdnios, pelos quais € possivel estu-
dar como estes grupos de neurdnios (ou mesmo {im Unico neurdnio)
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respondem a informagdo que entra em contato com o animal e quais
as sensagOes ou emogdes artificialmente evocadas que surgem durante
sua estimulagdo.

Todavia, um fator de especial importancia no restabelecimento
da discussdo das relagdes entre o cérebro ¢ a consciéncia decorre do
fato de que, ndo obstante o grande interesse por este problema, ele
permanece tdo obscuro quanto antes, € sua solu¢do ainda ndo se en-
contra ao alcance do pesquisador.

A razdo das dificuldades que tém atrasado a solugido deste pro-
blema decorre principalmente do modo tedrico de estudo da cons-
ciéncia, o que determina o rumo das principais tentativas de encon-
trar os "mecanismos cerebrais". Seguindo as tradigdes da filosofia idea-
lista classica, formulada por Ernst Mach no comego deste século, os
fisiologistas e neurologistas, ao discutir o problema das relagdes entre
cérebro e consciéncia, persistiam em compreender a consciéncia como
uma qualidade subjetiva primaria, incapaz de uma subdivisdo ulte-
rior, que a pessoa experimenta diretamente, e em relagdo a qual o mun-
do exterior € secundario, uma realidade derivada da consciéncia. "Por-
que a experiéncia consciente é a realidade absoluta e imediata, é ne-
cessario que eu fundamente minha descrigdo dela em minha propria
experiéncia, adotando um método puramente pessoal ou egocéntrico
de representacdo, o qual pode ser chamado de solipsismo metodold-
gico", escreveu o eminente fisiologista Eccles, "...é s6 por causa e por
meio de minha experiéncia que eu chego a conhecer um mundo de
coisas ¢ acontecimentos... este mundo exterior tem a condi¢do de uma
realidade derivada ou de segunda ordem." (Eccles, 1966, pp. 315-316.)
As posi¢des adotadas por alguns autores levaram-nos a enunciar a in-
vulgar afirmag@o: "Mesmo hoje, ainda temos de aceitar as idéias de
Platdo, segundo as quais os fatos conscientes sdo diferentes de tudo
0 que ocorre no mundo exterior" (Kneale, 1962).

Esta defini¢do da consciéncia como realidade primaria diretamente
percebida leva o pesquisador a se voltar para as questdes fundamen-
tais que determinardo o rumo de suas tentativas: o que corresponde,
no sistema nervoso, 'a esta experiéncia subjetiva primaria? Onde, em
que parte do cérebro, aparece primeiramente a qualidade subjetiva
que constitui a base da consciéncia? Quais as células nervosas ou es-
truturas que podem ser encaradas como seus veiculos? Fica assim per-
feitamente claro por que todos os esforgos daqueles investigadores que,
como declarou um deles, "cresceram nas tradigdes da filosofia de Mach"
(R. Granit, 1966) estdo voltados ndo para a analise da qualidade his-
torica da consciéncia, o exame das formas bésicas do reflexo conscien-
te do mundo e a descricdo de sua estrutura complexa e mutavel, mas
para a descoberta dos mecanismos da consciéncia no interior do cére-
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bro, distinguindo as formagdes cerebrais ou as estruturas neuronais,
por cuja estimulag@o as manifestagdes mais simples das experiéncias
conscientes poderiam ser obtidas, ou por cuja destrui¢do a qualidade
da "experiéncia subjetiva" poderia ser removida do comportamento
humano.

Esta procura dos mecanismos cerebrais da consciéncia "sem qua-
lidade" assumiu caracteres diferentes nas maos dos varios pesquisado-
res. Alguns voltaram sua aten¢do para a formagdo reticular do tronco
cerebral. Seu isolamento do cortex leva o sujeito a perder a conscién-
cia e cair no sono. Com base neste fato, tem-se postulado que nio
¢ o cortex cerebral (cuja destrui¢do pode perturbar certas formas de
comportamento, mas nunca leva a perda de consciéncia, e nunca pro-
duz uma experiéncia subjetiva "direta"), mas o "sistema centrencefa-
lico", localizado nas profundezas do cérebro, que ¢ o verdadeiro 6rgao
cerebral da experiéncia consciente (Penfield, 1958, 1966). Outros pes-
quisadores, ndo contentes com uma descri¢do da fun¢@o dos sistemas
cerebrais integrais, dirigiram seus esfor¢os no sentido de uma analise
de neurdnios individualizados e, aproveitando-se dos progressos re-
centes das técnicas dos microeletrodos, comegaram a procurar peque-
nas formagdes sinapticas — a acdo sobre elas ou conduz ao apareci-
mento de estados subjetivos muito simples ou converte formas indefi-
nidas ou casuais de movimento de moléculas em sistemas organiza-
dos e ordenados, caracterizando o aparecimento de fatos de conscién-
cia (Eccles, 1953, 1966; Gomes, verEccles, 1966). Finalmente, um ter-
ceiro grupo de pesquisadores, considerando que a consciéncia é sem-
pre uma entidade singular e que ndo pode ser separada ou dividida,
ou comegou a procurar sistemas de neurénios que determinam a uni-
dade da atividade cerebral e cuja destrui¢do conduz inevitavelmente
a desintegragdo de experiéncia consciente (ver Sperry, 1966), ou aban-
donou as pesquisas concretas do cérebro e construiu modelos ciberné-
ticos que o levaram a postular sistemas "metaorganizados" que con-
trolam o rumo de todos os outros processos ¢ determinam a unidade,
a auto-apreciag@o e a auto-regulagdo que caracterizam o estado de cons-
ciéncia (Makay, 1966).

N3ao ha base para supor-se que os esfor¢os dos neurologistas e dos
fisiologistas, tdo diversos em suas caracteristicas, ndo produzirdo, co-
mo subproduto, descobertas da maior importincia: a teoria da forma-
¢do reticular, fatos revelando a alta especializag@o das func¢des de neu-
ronios isolados, novos dados sobre a estrutura das sinapses, descri¢des
das respostas do sujeito a estimulag@o das varias partes do cérebro, ex-
perimentos envolvendo a separacido dos dois hemisférios pela comple-
ta divisdo das fibras do corpo caloso — todos estes dados estdo entre
as conquistas extremamente importantes da neurologia e da neurofi-
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siologia. Todavia, precisamos reconhecer que todas essas pesquisas dei-
xam completamente sem solu¢do o problema da base cerebral da ati-
vidade consciente e também que — como tem sido freqiientemente
apontado — conhecemos, hoje, tdo pouco as relagdes entre conscién-
cia e cérebro como no passado.

Por que o tremendo esfor¢o desenvolvido pelos maiores especia-
listas do campo da neurologia e da fisiologia, que produziu uma mas-
sa tdo grande de informacgdes, revelou-se tdo improdutivo no que con-
cerne a solugdo daquele problema fundamental?

O malogro pode certamente ser atribuido a uma aproximagéo
equivocada do problema tedrico subjacente e a uma ma orientacio
da pesquisa basica.

E a consciéncia realmente um estado primario, sem qualidade,
dado diretamente a cada um de nds? E ela um estado simples e indi-
visivel, destituido de toda historia, ao longo da qual poderia ser gra-
dualmente formada? Deve ser a consciéncia, de fato, entendida como
um "estado interior" primario, e suas raizes devem ser procuradas no
interior do organismo, nas profundezas da mente ou nas estruturas
neuronais do cérebro?

Tudo o que sabemos a partir do desenvolvimento da moderna
ciéncia materialista e das proposi¢des basicas da moderna filosofia ma-
terialista leva-nos a expressar graves duvidas a respeito e a adotar um
ponto de vista diferente, oposto.

A consciéncia nunca foi um "estado interior" primario da maté-
ria viva; os processos psicoldgicos surgem nido no "interior" da célula
viva, mas em suas relagdes com o meio circundante, na fronteira entre
o organismo ¢ o mundo exterior, e ela assume as formas de um reflexo
ativo do mundo exterior que caracteriza toda atividade vital do orga-
nismo. A medida que a forma de vida se torna mais complexa, com
uma mudan¢a no modo de existéncia ¢ com o desenvolvimento de
uma estrutura mais complexa dos organismos, estas formas de intera-
¢30 com o0 meio ou de reflexo ativo mudam; todavia, os tragos basicos
desse reflexo, bem como suas formas basicas tais como foram estabele-
cidas no processo da histdria social devem ser procurados niao no inte-
rior do sistema nervoso, mas nas relagdes concernentes a realidade, es-
tabelecidas em estagios sucessivos de desenvolvimento histérico.
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Apesar do rapido desenvolvimento da moderna etologia — a cién-
cia das formas basicas do comportamento animal — nds ainda sabe-
mos muito pouco acerca das leis nas quais sua atividade psicoldgica
se baseia. Todavia, o fato de que as caracteristicas do comportamento
dos animais dependem de seu modo de vida, mais do que da estrutu-
ra de seu sistema nervoso, tdo bem-conhecido dos etologistas, e o fato
de que condigdes ecoldgicas diferentes podem conduzir ao desenvol-
vimento de formas diversas de comportamento em animais de espé-
cies muito semelhantes ou de que o comportamento de estrutura se-
melhante pode ser observado em animais com diferentes tipos de sis-
tema nervoso (uma descri¢do dos tipos de comportamento de animais
com um modo de vida do tipo cagador ou um tipo passivo ou de cole-
ta foi dada ha muitos anos por Buitendji K., e, mais recentemente,
pelos etologistas) confirmam o ponto de vista de que diferengas na
atividade psicoldgica sdo determinadas por formas diversas de existén-
cia, dando origem a novos sistemas funcionais que jazem na base do
comportamento, mais do que pelas propriedades internas dos
neurdnios.

A psicologia cientifica moderna, apoiando-se na base filosofica
do materialismo cientifico e na teoria do reflexo, introduziu mudan-
cas radicais em nossos pontos de vista acerca da consciéncia.

A teoria idealista classica sobre a consciéncia a entendia como um
dom primario direto, como uma experiéncia do "ego" inerente at su-
jeito desde o principio, a qual — apds Platdo e Descartes — contras-
tava com a objetividade existente no mundo exterior.

A psicologia cientifica moderna parte da posi¢do oposta. Tendo
recebido um poderoso estimulo proveniente do trabalho de Vigotskii
(1934, 1958, 1960), desde o comego, rejeitou a nogdo, sem sentido,
de consciéncia como uma qualidade subjetiva invariavel, como a cena
na qual os fatos significativos s@o representados, ou como um epife-
noémeno que acompanha o comportamento humano.

Vigotskii partiu da posigdo, perfeitamente logica para a filosofia
marxista, de que a consciéncia, que ¢ a "vida tornada consciente", ¢é
sempre significativa e subjetiva em suas caracteristicas.

A suposicao basica da filosofia de Mach, de acordo com a qual
as sensagdes dos elementos de consciéncia sdo apenas percepgdo da fun-
¢do dos proprios o6rgios sensoriais, ¢ falsa, pela simples razdo de que
os processos fisioldgicos que ocorrem no organismo, via de regra, nao
sdo percebidos, e a fun¢do do proprio cérebro — que, como um Or-
gd0, ndo possui sensagdo: e os processos fisiologicos que ocorrem
nos receptores permanecem despercebidos. N@o sdo os processos in-
ternos nas estruturas receptoras que se refletem na consciéncia, mas
¢ o mundo exterior que sempre se reflete. Esta ¢ a razdo pela qual
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a consciéncia, como um reflexo da realidade objetiva, tem uma fun-
¢do bioldgica essencial, habilitando o organismo a encontrar seus pro-
positos, a analisar a informagao que chega a ele e a armazenar seus
tragos. E como V.M.Bekhterev apontou com originalidade, isto leva
a "taxacgdo correta das impressdes e a escolha de movimentos orienta-
da pelo objetivo em conformidade com essa taxacgdo".

Por esta razdo, a consciéncia ¢ a habilidade em avaliar as infor-
magdes sensorias, em responder a elas com pensamentos e agdes criti-
cas e em reter tragcos de memoria de forma que tragcos ou agdes passa-
das possam ser usados no futuro.

A hipdtese de Vigotskii, segundo a qual a consciéncia é um siste-
ma estrutural com fun¢do semantica, e a idéia do desenvolvimento
gradual e continuo desse sistema intimamente relacionado com ele
sdo contribui¢des importantes da ciéncia psicoldgica soviética para a
teoria da consciéncia.

Mesmo que a consciéncia humana seja, em primeiro lugar, um
reflexo do mundo exterior (e, em ultimo recurso, consciéncia de nds
mesmos e de nossas proprias acdes, embora isto s6 tenha surgido em
um estagio relativamente tardio), nido se deve esquecer que, em dife-
rentes estagios de desenvolvimento, ela difere em sua estrutura seman-
tica e que diferentes sistemas de processos psicoldgicos estdo envolvi-
dos em suas operagdes. Depois do trabalho de Piaget, Vigotskii (1958,
1960) ¢ Wallon (1925, 1942) ndo ha mais duvidas acerca das diferengas
radicais entre a consciéncia da crianga pequena e a do adulto ou entre
0os mecanismos psicoldgicos responsaveis por esta diferenca.

A crianga, no estagio sensorio-motor de seu desenvolvimento, ain-
da ndo faz distingdo entre si ¢ 0 mundo exterior, e o reflexo dos esti-
mulos diretos recebidos por ela ndo vai além das impressdes elemen-
tares ou de respostas motoras difusas. Na crianga, pouco antes do pe-
riodo pré-escolar, estas formas primitivas de consciéncia s2o substitui-
das por formas mais complexas de analise das informagdes, formadas
com o desenvolvimento das a¢des manipuladoras e a percepgio de ob-
jetos que surgem em suas bases, com os tracos de seletividade e a cons-
tancia caracteristica desta percep¢do. E neste importante periodo do
desenvolvimento infantil que nds encontramos as formas iniciais de
distingdo entre o eu e o mundo circundante, o aparecimento da auto-
consciéncia (relacionada com o fendmeno da "crise" aos trés e sete anos,
tdo familiar aos especialistas em psicologia infantil) e as formas pri-
marias de controle voluntario consciente do movimento, cujos esta-
gios de desenvolvimento foram detalhadamente descritos na psicolo-
gia moderna (Zaporozhets, 1959).

E certo que este processo total ndo pode ser apenas o resultado
da simples maturagdo dos neurdnios ou de um desenvolvimento es-
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pontineo e constante (como acreditaram, em certa ocasido, os tedricos
do desenvolvimento mental, como Biihler). Desde os estagios mais pri-
mitivos, o desenvolvimento mental da crianga ocorre nao apenas sob
a influéncia da realidade objetiva (ela mesma resultante da historia
social), mas também sob a influéncia constante da comunicagido entre
a crianga ¢ os adultos. Esta comunicagdo, que exige uma participagdo
intima da linguagem, leva a formagéo da fala na crianga, e isto provo-
ca uma reorganiza¢do radical da estrutura total de seu processo psico-
l6gico. Tendo aprendido a fala dos adultos e, em seguida, tendo apren-
dido a formar sua prépria linguagem, com o auxilio desta a crianga
comega a recodificar informagdes que chegam; quando ela nomeia os
objetos e os classifica com base no sistema verbal, que Pavlov (1949,
vol. 3) deliberadamente distinguiu como "o segundo sistema de si-
nais da realidade", ela come¢a novamente a analisar e classificar as im-
pressdes obtidas a partir do mundo exterior ¢ a examinar as informa-
¢Oes recebidas. Aparece a percep¢do por intermédio da fala (ver Vi-
gotskii, 1960; Rozengardt-Pupko, 1948); forma-se uma nova estrutura
da memoria que se torna logica e intencional (Leontiev, 1959); sur-
gem novas formas de atengdo voluntaria (Vigotskii, 1956) e novas for-
mas de experiéncia emocional da realidade (Wallon, 1942; Vigotskii,
1960).

Finalmente, como foi revelado pelas pesquisas das ultimas duas
décadas, é com base na linguagem que se formam complexos proces-
sos de regulagdo das préprias agdes do homem (Luria, 1956, 1958) —
embora, no inicio, a linguagem seja uma forma de comunicagédo entre
o adulto e a crianga, a linguagem vai assim gradualmente se transfor-
mando em uma forma de organizagdo da atividade psicolégica humana.

Ha razdes para supor-se que as analises desse tipo proporciona-
rdo o caminho para uma nova aproximagao cientifica destes dificeis
problemas, tais como a consciéncia de si, que, na filosofia idealista
classica, era encarada como uma qualidade direta, incapaz de ulterio-
res divisdes, mas que, a partir destes novos pontos de vista, deve ser
encarada como um prodiito complexo da evolugdo, uma forma espe-
cial, contraida, do que era anteriormente uma atividade mental des-
dobrada, ocorrendo com a intima participagdo da fala interior e intei-
ramente trativel pela investigagdo analitica cientifica (ver Galperin,
1959).

A partir desses principios basicos, Vigotskii concluiu que a cons-
ciéncia humana, nos varios estagios do desenvolvimento, ndo apenas
difere em sua estrutura semantica, como também opera por meio de
diferentes sistemas psicologicos. Enquanto nos primeiros estagios de
sua formagdo o papel principal na estrutura da consciéncia é desem-
penhado pelas impressdes emocionais diretas, nos estagios posteriores
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o papel decisivo ¢ assumido inicialmente pela percep¢do complexa e
pela manipulagdo com objetos, e nos estagios finais, por um sistema
de cddigos abstratos, baseado na funcgdo abstrativa e generalizadora
da linguagem.

A consciéncia humana, formada com base na atividade manipu-
ladora, adquire naturalmente um carater novo, radicalmente diferen-
te dos processos psicoldgicos dos animais. Vigotskii estava, pois, per-
feitamente certo ao insistir em que as palavras, como elementos da
fala, sdo correlativas da consciéncia, sdo as unidades basicas da cons-
ciéncia humana e nfo correlativas do pensamento (Vigotskii, 1958).

Ficara claro como o conceito de consciéncia, tal como formulado
na psicologia moderna, difere radicalmente das nogdes anteriores, que
encaravam a consciéncia como um estado subjetivo primario, despro-
vido de contetido concreto e de desenvolvimento historico.

Se a consciéncia possui uma semantica complexa e uma estrutura
baseada em um sistema; se a atividade consciente, em seus diferentes
estagios, ¢ realizada por uma variedade de sistemas funcionais, que
se modificam ao longo de momentos sucessivos de nossa vida cons-
ciente, mudando de acordo com o nivel de vigilia, e na dependéncia
dos propdsitos e objetivos imediatos do homem, fica perfeitamente
claro por que todas as tentativas de encontrar no cérebro alguma for-
macgao especial ou algum grupo especial de células que constituiram
o "orgdo da consciéncia" sdo, desde o inicio, sem sentido. As tentati-
vas de encontrar nas profundezas do cérebro um 6rgio gerador da cons-
ciéncia serdo tdo sem senddo quanto as tentativas, feitas na nossa época,
de encontrar, na glandula pineal, a sede da alma, em apoio a ingénua
hipotese de Descartes. A busca do "aparato cerebral de consciéncia",
desenvolvida ao longo dessas linhas, poderia, na melhor das hipdte-
ses, levar ao reconhecimento de sistemas no cérebro que sio responsa-
veis pela vigilia (como fizeram os pesquisadores cujas investigagdes le-
varam a descoberta de que a formagéo reticular do tronco cerebral man-
tinha o estado de alerta do cortex e, dessa forma, criavam condigdes
Otimas para as células corticais). Todavia, esta pesquisa ndo contribuiu
de forma nenhuma para a solugdo do problema das estruturas cere-
brais responsaveis pelo reflexo consciente da realidade ou pelas for-
mas variaveis e complexas da atividade consciente.
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Este ponto de vista de que a consciéncia ¢ semantica e localizada
em sistemas funcionais estruturalmente definiveis; de que os proces-
sos psicoldgicos sdo complexos e variaveis em sua estrutura, em resul-
tado dos quais se tornam possiveis as formas especificamente huma-
nas de recepgdo ativa da realidade e o controle consciente do compor-
tamento humano, exige uma reorientagdo radical de nossas tentativas
e" a atengd@o do pesquisador para a identificagido do sistema dos meca-
nismos cerebrais, dos quais cada componente contribui para a ativi-
dade humana consciente.

Nao ¢é preciso dizer que tal modo de estudo nada tem em co-
mum com a assercdo correta, mas vazia, segundo a qual "o cérebro
trabalha como um todo" e que "o cérebro como um todo" ¢ o 6rgio
da consciéncia. Sem prosseguir com o tema de que a consciéncia ¢ uma
funcdo da agdo do cérebro, cujas partes apresentam "equipotenciali-
dade" (tais idéias sdo, hoje, rejeitadas por todos os neurologistas pro-
gressistas; ver Eccles, 1966, pp. 553-554), devemos dirigir nossa aten-
¢do para a analise da contribui¢do concreta feita por cada sistema ce-
rebral para a atividade humana consciente, para que possamos anali-
sar o padrao integral daqueles sistemas, cuja fungdo combinada torna
possiveis estas formas altamente complexas de atividade vital. Nosso
apoio deve limitar-se aqueles escritores que, apds apontar que os neu-
ronios, em todos os niveis do sistema nervoso, da medula espinhal ao
cortex, possuem a mesma estrutura (Eccles, 1966, p.49 ff.), conside-
ram que tentativas de se encontrar o substrato cerebral responsavel pelos
processos conscientes devem ser executadas ndo ao nivel dos neurd-
nios ou das moléculas, mas ao nivel da analise da arquitetura dos prin-
cipais sistemas cerebrais que constituem as unidades de aparelhagem
ativa, que controla o comportamento como um todo (idéias semelhan-
tes a estas foram expressas por Anokhin, 1955 e Bernstein, 1947, 1957).

Aqueles pesquisadores que planejaram estudar a base cerebral da
atividade consciente (mesmo se eles ainda continuam com seus esfor-
¢os para analisar o trabalho dos grupos de neurdnios individualizados
e suas conexdes) estdo, de fato, adotando esse ponto de vista se, rejei-
tando a idéia da consciéncia como um estado subjetivo interno, eles
a definem de forma complexa e a compreendem como a organizagéo
do comportamento integrado. Este caminho foi seguido, por exem-
plo, pelo fisiologista Bremer, que definia a consciéncia como uma "pro-
priedade especifica da atividade cerebral caracterizada pela reativida-
de seletiva ampliada e pela organizagdo harmodnica de todos os atos
de comportamento responsaveis pela correta adaptagdo a situagdo cor-
rente". A mesma posi¢do é defendida por uma destacada autoridade
como Jasper (ver Eccles, 1966, p257). O fisiologista italiano Moruzzi,
que mencionei anteriormente, define a consciéncia como um proces-
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so pelo qual a informagdo sensivel é avaliada e a qual se responde cri-
ticamente com pensamentos e agdes, com o acumulo de tragos apro-
priados de memdria, e adota a mesma posi¢do (ver Eccles, p. 345).
Da mesma forma expressam-se aqueles pesquisadores que se recusam
a encarar a consciéncia como o "lado subjetivo" do processo fisioldgi-
co ¢ tentam discutir os mecanismos que estdo na base da "experiéncia
consciente” ou da "atividade consciente".

Estas defini¢cdes de consciéncia, que ndo mais a encaram como
um epifendmeno, mas que adotam um novo ponto de vista segundo
o qual ela é uma complexa forma de organizagdo da atividade, prepa-
ram naturalmente o caminho para a analise de seus mecanismos cere-
brais concretos e para a procura dos componentes dos sistemas fun-
cionais responsaveis por sua trajetoria.

Uma pesquisa concreta, voltada para a descoberta do papel de
regides particulares do cérebro na construgdo da atividade consciente,
pode ser executada por métodos ja testados na histéria da ciéncia. En-
tre eles incluem-se: a anatomia comparada, cotejando a estrutura do
cérebro e o compqrtamento dos animais; a estimulacido de areas indi-
viduais do cérebro (um processo que se desenvolveu rapidamente nos
ultimos anos com a introdug¢do de métodos de investigacdo microfi-
siologica) analisando alteragdes na atividade consciente que surgem
em resposta a estimulacio destas areas; e, finalmente, a destrui¢do da
areas cerebrais — um método combinado com sucesso por Pavlov al-
guns anos atras — com as investigagdes do reflexo condicionado, mé-
todo este que ¢ a base da analise neuropsicoldgica de pacientes com
lesdes cerebrais localizadas.

O primeiro destes métodos — o da investigagdo anatdmica com-
parada — ja produziu grande nimero de informag¢des no estudo do
comportamento animal, mas dificilmente seria adequado para a ana-
lise dos mecanismos cerebrais da consciéncia humana. Como ja foi fre-
qiientemente apontado, o cérebro humano nao funciona por meio da
criagdo de novos 6rgdos morfologicos que reflitam o progresso da ati-
vidade psicologica, mas por meio da formac¢ido de novos sistemas fun-
cionais (ou, para usar a expressdo de Leontiev, "orgdos funcionais"),
e o enorme progresso obtido nas formas da atividade mental humana
observavel ao longo da histdria tem pouca probabilidade de se refletir
nas mudangas morfoldgicas do cérebro (ver Teilhard de Chardin, 1959)-

O segundo método — o da pesquisa eletrofisiologica — que tem
sido muito empregado nos ultimos tempos, possui também uma im-
portancia limitada. Embora experimentos envolvendo a estimulagdo
do cortex cerebral humano, tornados possiveis pelos avangos recentes
em neurocirurgia, tenham permitido que cirurgides como Penfield
(1966, Penfield e Jasper, 1954; Penfield e Roberts, 1959) chegassem
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a acumular uma massa de dados do mais alto interesse, a estimulagdo
elétrica do cortex deve, crescentemente, ser encarada como uma for-
ma nao-natural de estimulacdo cerebral. Esta forma invoca érgdos ar-
tificiais de experiéncias ou de elementos de movimento de importan-
cia menor no estudo da contribuigdo real executada por uma zona ce-
rebral particular, para concretizar formas de comportamento, mais do
que unidades de atividades psicoldgicas com um propdsito (ver obser-
vagdes feitas por Phillips em Eccles, 1966, p. 391). Pesquisas eletrofi-
siologicas no nivel dos neurénios individuais sdo igualmente limita-
das na contribui¢do que podem dar ao estudo da atividade humana
consciente. Embora tenham produzido valiosas informagdes acerca das
propriedades funcionais dos neurdnios individuais, ajudando, assim,
a esclarecer nossas idéias sobre a estrutura e o papel funcional dos va-
rios sistemas cerebrais (idéias de importancia decisiva com que a ana-
lise do substrato cerebral ou dos processos psicologicos esta relaciona-
da), e embora sirvam para estudar os mecanismos intimos da excita-
¢do, por sua propria natureza elas estdo confinadas ao nivel dos neu-
ronios e s6 podem produzir conclusdes indiretas sobre a importancia
das estruturas cerebrais na regulagdo geral da atividade humana
consciente.

Podémos esperar resultados mais diretos para nossos propdsitos
a partir do terceiro método: a analise das mudangas de comportamen-
to surgidas como resultado de lesdes cerebrais locais. Este método, ba-
se da neuropsicologia, consiste essencialmente na analise psicoldgica
das mudangas observaveis na atividade consciente de pacientes com
lesdes cerebrais localizadas e ja produziu muitas informagdes de valor
para a analise do papel das zonas corticais individuais e dos sistemas
cerebrais individuais no comportamento estrutural. Ha sdlidas razdes
para se afirmar, em alto grau, que a maior parte daquilo que hoje
sabemos sobre a base cerebral da atividade psicoldgica foi obtida pela
investigacdo neuropsicologica de pacientes com lesdes cerebrais locali-
zadas. Estudando as mudancas ocorridas na complexa atividade psi-
coldgica humana, apds a destrui¢do de zonas cerebrais particulares,
podemos obter informagdes inestimaveis que mostram o papel da zo-
na cerebral correspondente na estrutura de qualquer atividade huma-
na, inclusive as conscientes (ver Luria, 1966, 1973).

Todavia, no inicio, é essencial especificar também as limitagdes
deste método.

O disturbio de uma atividade psicoldgica, produzida por uma
lesdo cerebral local, ndo significa necessariamente que a fung¢do cor-
respondente esta localizada na area destruida. Falar nestes termos im-
plicaria situar o movimento de um relogio no péndulo quebrado ou
na avaria de qualquer outra parte do mecanismo do relogio. Por esta
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razdo, neurologistas classicos afirmaram, ha muitos anos, que "a loca-
lizagdo de um sintoma" nfo implica, de forma nenhuma, "a localiza-
¢do de uma fungdo". O disturbio de uma forma complexa de ativida-
de humana por uma certa lesio cerebral localizada indica que esta zo-
na cerebral particular ¢ importante para a atividade normal de todo
o sistema funcional, e se esta parte do cérebro for destruida, o sistema
funcional transforma-se plasticamente no sentido de superar a difi-
culdade e trabalha diferentemente. Os pesquisadores que usam o mé-
todo neuropsicolégico devem, entdo, esforcar-se sempre para nio se
concentrar na descri¢do das fungdes psicologicas perdidas quando se
da uma certa lesdo cerebral local, mas procurar analisar quais sdo as
mudangas que ocorrem nas formas mais elevadas de atividade cons-
ciente quando os sistemas funcionais do cérebro tem de funcionar da
melhor forma possivel, sem o apoio da area cerebral correspondente
afetada pelo foco patoldgico. Todavia, uma investigagdo deste tipo ¢
um componente inestimavel da analise psicologica dos sistemas fun-
cionais. Uma vez conhecida a "fung¢io intrinseca" das areas cerebrais
particulares (tal como ¢ revelada por outros dados — anatdémicos com-
parativos ou ejetrofisioldgicos), o pesquisador pode julgar a contribuigio
feita por cada sistema cerebral para a estrutura geral dos sistemas fun-
cionais. Em outras palavras, ele pode avaliar a parte que ela represen-
ta na arquitetura funcional da atividade cerebral, e esta ¢ uma infor-
macdo de importincia decisiva para o problema que estamos
discutindo.

O uso das lesdes cerebrais localizadas na analise neuropsicologica
tem outra limita¢do que nao deve ser esquecida. O processo patologi-
co ndo apenas exclui um certo componente de sua participagdo nos
sistemas funcionais da atividade cerebral, mas possui seus proprios tra-
¢os patofisiologicos que levam a mudancgas essenciais no decorrer dos
processos cerebrais. Um foco patoldgico, por circunscrito que possa ser,
altera significativamente a hemodinamica do cérebro ,e o fluxo do li-
quido cérebro-espinhal; causa acentuadas mudancas perifocais e po-
de, as vezes, alterar a fungdo normal mesmo de partes distantes do
cérebro. Este ultimo fato, descrito originalmente por Monakow (1914)
sob o0 nome de diasquese, foi confirmado mais recentemente pelas ob-
servagdes de Moruzzi e pelos experimentos de Jasper, mostrando que
um foco epiléptico provoca mudancgas substanciais nas zonas opostas
simétricas do outro hemisfério e que essas mudangas no "foco espe-
lho" podem persistir durante muitos meses apds a remocao do foco
primario (ver Jasper, 1966). Sabe-se também que as mudangas fisio-
patoldgicas (um aumento patoldgico na inibi¢do externa, uma dimi-
nuigdo na mobilidade do processo nervoso etc.) que caracterizam a fun-
¢do de um tecido cerebral afetado levam ao aparecimento de mudan-
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cas de comportamento que ndo possuem correspondentes no curso nor-
mal dos processos psicologicos. Todos estes fatos naturalmente ampliam
muito a dificuldade de se usar dados clinicos para a dedugdo de con-
clusdes relativas a psicofisiologia normal.

Todavia, apesar de todas estas limitagdes, os fatos que podem ser
obtidos pela analise das mudangas na atividade consciente humana
nas lesdes cerebrais localizadas — a base da nova ciéncia da neuropsi-
cologia — ainda continuam a ser a principal fonte de informagdo que
pode ser usada, com boas perspectivas de éxito, para a analise concre-
ta deste problema da base cerebral da atividade consciente humana.

4

Nenhuma les@o dos hemisférios cerebrais, por maior ¢ mais com-
pacto que seja o disturbio das fun¢des individuais que ela cause, pode
levar a perda do estado de vigilia ou a um disturbio da personalidade;
"a perda de consciéncia" s surge apos uma operagdo no tronco cere-
bral, de tal forma que os impulsos que se encaminham ao cortex, par-
tindo da formacao reticular do tronco cerebral, sdo bloqueados, ten-
do como conseqiiéncia uma subita queda do tono cortical. Este fato
levou os pesquisadores que primeiramente o descreveram a encarar a
formagéo reticular do tronco cerebral como o aparato da vigilia (Ma-
goun, 1958), e alguns chegaram ao ponto de postular que o "sistema
centrencefalico" do tronco cerebral ¢ o verdadeiro controlador da vida
humana consciente (Penfield, 1957, 1966).

O fato de a formacdo reticular do tronco cerebral — com sua ha-
bilidade para modular o tono cortical — regular o estado de vigilia
ndo ¢ mais passivel de duvida. Todavia, aparece, para o autor, como
um grande erro, a idéia de que as lesdes de certas porgdes dos hemis-
férios cerebrais, embora nao se reflitam no estado de vigilia do cortex,
ndo afetam de forma alguma a consciéncia.

Se aceitarmos a defini¢do de consciéncia dada acima e se a
encararmos como uma forma especialmente complexa de ativi-
dade cérebral permitindo a analise da informagdo recebida, a
avaliagdo e a selegdo de seus elementos significantes (uteis), o
uso dos tragos mnemonicos, o controle sobre a atividade dirigida
para um objetivo e, finalmente, a avaliacdo dos resultados de
sua propria atividade e a corre¢do de qualquer erro cometido —
sera facil ver que os elementos deste sistema complexo devem
inevitavelmente sofrer com lesdes cerebrais localizadas; além
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disso, o que ¢ particularmente importante, eles ndo sofrem sem-
pre da mesma maneira, mas sfo perturbados de modo muito se-
letivo nas lesdes cerebrais em situagdes diferentes.

Estes argumentos levam a uma conclusdo que é, em certa medi-
da, oposta aquela geralmente aceita, pois devemos supor que a inte-
gridade da consciéncia em pacientes que tenham sofrido grandes le-
sOes cerebrais localizadas, as quais muitos autores se referiram, ¢ um
fendmeno puramente aparente, e, na verdade, grandes lesoes dos he-
misférios cerebrais, embora nao causando a perda da consciéncia, evo-
cam, todavia, disturbios substanciais (mas que diferem em casos di-
versos) da atividade consciente, que exigem uma anélise especial e uma
qualificagdo precisa em cada caso.

Esta proposi¢cdo, que surge invariavelmente se aceitamos o con-
ceito de estrutura semantica da consciéncia, forca a rejeicdo do modo
simplificado e puramente quantitativo de estudo da consciéncia, que
significa apenas a simples afirmag¢ao da presenca ou auséncia da cons-
ciéncia (ou, na melhor das hipdteses, referéncia a consciéncia clara,
incompleta ou confusa), e o substitui pela tarefa mais concreta de des-
crever exatamente quais as mudang¢as que podem ser encontradas na
estrutura da atividade consciente, quando ocorrem lesdes cerebrais em
diferentes situacgdes. E s6 por meio deste modo de estudo — que ndo
se assenta em métodos subjetivos da avaliagdo, mas requer a analise
objetiva, estrutural, da atividade do paciente — que nés podemos obter
informagdes verdadeiramente cientificas sobre o papel das varias zo-
nas ou sistemas do cérebro na atividade consciente do homem.

Os modernos pontos de vista sobre a estrutura da atividade —
como os desenvolvidos por pesquisadores individuais (Bernstein, 1935,
1947; Anokhin, 1935; Leontiev, 1959; Miller, Galanter e Pribram, 1960)
e que atualmente, com o desenvolvimento do estudo dos sistemas de
auto-ajustamento, sdo aceitos virtualmente por todos — encaram a
atividade consciente humana como constituida por numerosos com-
ponentes importantes. Estes incluem a recepgio e o processamento (re-
codifica¢do) de informac¢do, com a sele¢do de seus elementos mais im-
portantes, e a reten¢do, na memdoria, da experiéncia assim obtida; enun-
ciacdo da tarefa ou formulacdo de uma intengdo, com a preservacio
dos correspondentes motivos de atividade, a criagio de um padrio (ou
modelo) da agdo requerida, e produgio do programa apropriado (pla-
no) para controlar a sele¢do das ag¢des necessarias; e, finalmente, a com-
paragdo dos resultados da ag¢do com a intengdo original (o Ist-Wert,
Soll-Wert de Bernstein ou, segundo a expressdo de Anokhin, a mobi-
lizagdo do aparato aceptor de agdo) com corre¢do dos erros cometidos.
Todos esses componentes da atividade consciente, modelados em du-
zias de esquemas sugeridos por diferentes pesquisadores, sdo realiza-
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dos, no homem, com a intima participagdo da fala externa e interna:
ndo apenas para a codificacdo da informagdo que chega ao sujeito, mas
também para o armazenamento da experiéncia obtida, fazendo abs-
tracdo das influéncias diretas e da criagdo de programas de comporta-
mento, e, assim, participando, ambos, do ato regular da atividade cons-
ciente ¢ da avaliagdo de seus resultados e corre¢do de seus erros.

Este modelo de complexa atividade humana consciente da mui-
to mais precisdo a nossa pesquisa por limitd-la ao problema de se sa-
ber qualo componente da atividade consciente que ¢ perturbado em
conseqiiéncia da destruicdo de zonas corticais particulares (ou siste-
mas cerebrais particulares), € como estas mudangas na estrutura desta
atividade surgem, sob estas circunstancias.

O enunciado do problema, desta forma, substitui a afirmacgéo in-
génua (e, em geral, subjetiva) de "estado de consciéncia" que serve
como ponto de partida para muitos filésofos, psicologos e fisiologistas
preocupados com o estudo das relagdes da consciéncia com o cérebro,

5

Facamos, agora, a revisdo dos fatos disponiveis e que se relacio-
nam com as varias formas de distirbios da atividade da consciéncia.

As lesdes das areas corticais primarias (proje¢do) — ou, como elas
sdo geralmente chamadas, dreas intrinsecas — néo perturbam nem as
formas complexas de processamento de informagdes, a programagao
e orientacdo das agdes pessoais, nem 0 curso seletivamente organizado
dos processos psicologicos; em outras palavras, de nenhuma forma elas
perturbam o comportamento consciente.

De acordo com as idéias desenvolvidas em neurologia, essas areas
sdo apenas as "entradas ou saidas" do hemisfério cerebral ou, como
alguns autores preferem dizer, os cornos posterior e anterior do cére-
bro"(Bernstein, 1947). Uma lesdo dessas zonas provoca uma interrup-
¢do parcial ou completa da chegada da informagdo (visual, no caso de
uma les@o occipital; tactil, no caso de uma les@o pds-central; e auditi-
va, em lesdes das zonas mediais da regido temporal) ou uma cessagio
similar parcial ou completa do fluxo de impulsos de cérebro para os
musculos (lesdes do giro pré-central). Em todos estes casos, um pa-
ciente parcialmente privado de informac¢@o recebida na entrada ou com
deteriorac¢do dos impulsos eferentes da saida pode facilmente compen-
sar suas deficiéncias com o auxilio das zonas corticais intactas, por meio,
da reorganizacdo funcional do sistema afetado ou por meio da substi-
tuicdo do sistema que ndo estd funcionando por outro intacto.
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E por isso que neste estiagio nio podemos falar mais sobre os dis-
tirbios da atividade consciente do que sobre os disturbios dos recep-
tores periféricos ou dos musculos. A situacio ¢ diferente com as lesdes
das zonas corticais secundarias (proje¢do — associag¢do), que incluem
as areas secundarias do coértex visual (occipital), auditivo (temporal)
ou tactil (parietal) e, ampliando um pouco a idéia, as mais complexas
"zonas de sobreposi¢do" das porgdes posteriores dos hemisférios (a re-
gido parietal-temporal-occipital), usualmente classificada, por boas ra-
zdes, como "zonas terciarias", mas pertencentes, em principio, ao mes-
mo grupo dos complexos sistemas aferentes do cortex que acabei de
mencionar.

Estas zonas (compostas, principalmente quanto a suas estrutu-
ras, de intemeuronios ou neurdnios de associacdo das segundas e ter-
ceiras camadas do cortex) possuem fungdes que diferem significativa-
mente daquelas das zonas "primarias". Apods inumeras pesquisas nos
ultimos anos, ainda nido temos razdo, como antes, para duvidar que
estas zonas formam a aparelhagem cortical que operara o processamento
ulterior da informacdo, cujo resultado sera a integracgdo e a codificagdo
dos estimulos recebidos. O fato de estas zonas corticais receberem im-
pulsos ndo apenas das areas corticais "primarias", mas também de nu-
cleos talamicos e de areas corticais pertencentes a outros sistemas (um
exemplo disto é a conexdo da regido temporal superior com as zonas
inferiores do cortex premotor e do cortex pds-central descrita por Blin-
kov), introduz um fator novo em sua atividade na modificacio e reco-
dificacdo da informagado recebida.

As lesdes dessas areas corticais acarretam naturalmente um dis-
turbio na codificagdo da informag¢do e uma dificuldade na sele¢do das
"disposigdes uteis", e levam a mudangas na estrutura seletiva e orga-
nizada da percep¢do que distingue as varias formas de agnosia visual,
auditiva e tactil.

Primeiramente, em todos estes casos a desordem no processamento
ou codificagdo de informagdo restringe-se a uma modalidade (visual,
quando ha lesdes no cértex occipital, auditiva, nas lesdes do tempo-
ral, e tactil-cinestésica, quando as lesdes afetam o cortex parietal). Uma
pessoa com lesdo local em uma da areas secundarias das partes poste-
riores do cortex pode, ainda assim, substituir uma fonte de informa-
¢do interrompida por outros sistemas intactos; ela pode ainda com-
pensar sua percepc¢do visual falha dos objetos por uma percepgao tac-
til, ou compensar uma percep¢do auditiva defeituosa (por exemplo,
a avaliagdo auditiva dos sons da fala) por uma percepg¢do visual ou ci-
nestésica (por exemplo, a leitura dos labios).

E preciso simplesmente notar que, quanto mais importante for
o lugar do sistema cerebral correspondente na estrutura geral do com-
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portamento, mais severos serdo os distirbios na atividade consciente
produzidos por uma lesdo em uma das areas secundarias (percepti-
vas). E por isso que uma lesdo no sistema olfativo humano pode pas-
sar quase despercebida, enquanto uma lesdo no sistema auditivo e ver-
bal, impedindo a percep¢do normal da fala, que desempenha um pa-
pel decisivo na atividade humana consciente, torna o paciente
incapacitado.

E preciso salientar também que, como apontou Vigotskii, uma
lesdo nas zonas secundarias (perceptivas), na crianga, pode dar origem
a disturbios da atividade consciente incomparavelmente mais severos
do que aqueles provocados por uma lesdo semelhante no adulto: no
primeiro caso, a perturbagao da codificacdo das informagdes actsticas
resulta em um distirbio de todo o desenvolvimento de formas com-
plexas de atividade psicoldgica baseadas no processamento normal das
informagdes recebidas, e a deficiéncia parcial do processamento de in-
formagdes, que pode ser facilmente compensada no adulto por siste-
mas formados previamente, da origem a um grande prejuizo ao de-
senvolvimento psicoldgico da crianga (Vigotskii, 1934, 1960).

A segunda razdo pela qual os disturbios parciais do processamento
de dados surgidos de lesdes em zonas corticais secundarias (percepti-
vas) ndo provocam grandes disturbios da atividade consciente ¢ que
as zonas cerebrais anteriores (de cujas fungdes tratarei adiante), se per-
manecem intactas, deixam inalterada a habilidade do paciente para
formar intengdes e programas de comportamento, para avaliar as fa-
lhas de suas agdes e para tomar as medidas que as compense. E por
isso que pacientes com tais lesdes reconhecem claramente duas defi-
ciéncias e se esforcam arduamente para compensa-las, recorrendo a mé-
todos especiais e usando sistemas cerebrais ainda intactos. A presenga
de uma tenacidade, por vezes surpreendente (uma condigdo absolu-
tamente essencial) exclui qualquer possibilidade de que estas lesdes,
as quais restringem o influxo de informagédo codificada, causem dis-
tarbio do comportamento consciente.

Um lugar semelhante ¢ ocupado pelos casos ja mencionados de
lesdes das "zonas de sobreposi¢do”" ou "zonas terciarias" das partes
posteriores dos hemisférios (as zonas parietal-temporal-occipital do cor-
tex). O trago distintivo destes casos ¢ que o disturbio da sintese infor-
mativa ¢ mais magi¢o e complexo em suas caracteristicas. Descrevi alhu-
res (Luria, 1966, 1973) o disturbio da sintese espacial que surge nesses
pacientes e sua incapacidade para converter as informacdes recebidas
sucessivamente em esquemas analisaveis simultdneos, um trago basi-
co dessas desordens. Estes disturbios, que se manifestam igualmente
na analise da informacgdo visual, tactil e auditiva sdo, em certa medi-
da, "supramodais" em seu carater; esta caracteristica reflete-se nas di-
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ficuldades encontradas por esses pacientes em sua atividade "simbo-
lica" intelectual, pois eles ndo estdo mais em condi¢des de compreen-
der ou operar com a estrutura ordenada de numero ou com as com-
plexas relagdes logico-gramaticais, e acham completamente impossi-
vel entender imediatamente os complexos sistemas de relagdes entre
elementos individuais. Em tais casos, ha, portanto, uma boa base pa-
ra se sugerir um disturbio da atividade consciente, mas é preciso lem-
brar que as dificuldades sdo "operatdrias" em seu carater, ou — como
dizem freqiientemente os psicopatologistas — que ha dificuldades con-
finadas ao componente instrumental ou efetor da atividade conscien-
te. Ndo se deve esquecer que, nestes casos, a integridade das zonas
cerebrais anteriores — responsaveis pela estabilidade das intengodes,
pela precisdo da programagio das a¢des e por uma clara compreensio
dos defeitos que surgem — deixa a atividade desses pacientes dirigida
por um objeto, inalterada, e assim assegura o carater logico e critico
de seu comportamento.

As lesoes das zonas secundarias das regides anteriores dos hemis-
férios ocupam um lugar especial. Descrevi em detalhes, alhures, os
disturbios das fung¢des corticais mais altas que surgem em tais casos
(Luria, 1966, 1973), e, por esta razio, eu os mencionarei aqui apenas
de passagem.

As lesdes das zonas pré-motoras (a area da Brodmann 6a /3) nio
dido origem a distirbios apreciaveis na codificacdo das informagdes,
mas tornam o paciente incapaz de criar os esquemas motores que per-
mitem a execu¢do facil das "melodias cinéticas" ou, em outras pala-
vras, que permitem que o plano motor converta-se em uma facil ca-
deia de movimentos consecutivos. Enquanto as lesdes das zonas "ter-
ciarias" das regides corticais posteriores prejudicam a conversdo dos
itens sucessivos da informacio recebida em esquemas simultaneos, nos
casos que estamos considerando agora, o distirbio é oposto em seu
carater, pois o '"esquema simultaneo" do paciente n3o pode
desenvolver-se em uma seqiiéncia de movimentos sucessivos e conse-
cutivamente organizados. Mesmo aqui, todavia, o distirbio afeta ape-
nas o componente operatério do comportamento motor, ¢ podemos
falar de um disturbio da atividade consciente nesses casos apenas em
um contexto convencional e muito limitado.

Pacientes com lesdes das zonas frontais posteriores do hemisfério
dominante-esquerdo ou aqueles com um quadro muito parecido com
lesdes das zonas anteriores da area da fala — dos quais fiz uma anali-
se especial alhures (Luria, 1966, 1969) — sio muito mais interessantes.

Os disturbios de conversdo do plano original em uma melodia
cinética sucessiva, tais como os encontrados nesses pacientes, afetam
uma secdo especial dos processos motores, ou seja, a fala; sua manifes-
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tacdo dominante é que, embora o paciente compreenda completamen-
te a fala e possa facilmente nomear objetos, ele tem grande dificulda-
de em converter um pensamento original em uma expressdo vocal
fluente. Ele afirmara que sabe aquilo que quer dizer, mas que o pen-
samento ndo evoca uma fala coerente. As imagens e as palavras, sur-
gindo separadamente em sua consciéncia, ndo se convertem em ex-
pressdo fluente, coerente. Muitos desses pacientes sdo totalmente in-
capazes de formar uma expressdo continua, e se queixam de uma sen-
sagdo de ""cabega vazia" ou do surgimento ao acaso de pensamentos
desconexos. "Toda a sua sexta-feira vem apos quinta-feira", disse um
desses pacientes, tentando traduzir em palavras suas deficiéncias, "mas
para mim, n3o ha nada".

Fendmenos deste tipo, baseados com toda a probabilidade em
um disturbio dos esquemas motores especificamente verbais corpori-
ficados na forma da fala interior (Vigotskii, 1934, 1956), envolvem na-
turalmente algo mais proximo dos disturbios da atividade consciente,
embora, mesmo em tais casos, a atividade consciente seja perturbada
ndo tanto na criagdo das inten¢des ou formulagdo de programas como
em seu desempenho (em outras palavras, em seu componente efetor
ou operatorio). A incapacidade de se contrair uma tal acdo ampliada
ou de se converter um pensamento em uma elocu¢do ampliada — um
trago caracteristico destas formas de "afasia dinamica", que analisei
alhures (Luria e Isvetkova, 1967) — ndo se limita, em tais casos, ao
fendmeno especifico da fala, ao fendmeno especifico da fala, mas leva
também a um distirbio consideravel da "espontaneidade", o qual mui-
tos pesquisadores encaram, sem hesitagdo, como um defeito da ativi-
dade consciente. Por causa deste fato,' os disturbios que acabei de des-
crever comegam a assumir um lugar completamente diferente no pa-
drao de disturbios da atividade humana consciente nas lesdes cere-
brais locais, que estamos discutindo agora.

6

Examinei as caracteristicas daquelas zonas corticais cujas lesdes
ou ndo afetam o curso da atividade consciente ou perturbam apenas
seu componente efetor (operatorio), deixando intacta a propria estru-
tura da atividade consciente.

Precisamos, agora, avangar mais um passo e considerar a fungéo
das areas do cérebro cujas lesdes causam um prejuizo substancial na
estrutura dos processos conscientes.
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Um exame das defini¢des da atividade consciente revela que mui-
tas autoridades consideram a habilidade de "usar o passado para re-
gular o futuro", de "selecionar a informacgao recebida" e de "subordi-
nar o comportamento a objetivos conscientes" como constituintes de
seus tragos mais importantes. Estes fatores, que desempenham papel
essencial na organizagdo do comportamento consciente, sdo depen-
dentes, em grande parte, da integridade dos lobos frontais e sdo seve-
ramente prejudicados em pacientes portadores de lesdes nessa regido.

Os lobos frontais, que aumentam consideravelmente de tama-
nho ao longo da evolugdo e ocupam, no homem, um ter¢o da massa
total dos hemisférios, ndo estdo diretamente relacionados com a re-
cepgdo de informagdes ou com o envio de impulsos eferentes a perife-
ria. Pertencendo estruturalmente as tipicas zonas corticais terciarias (ou
areas intrinsecas), representam papel importante na formagdo dos pro-
gramas da atividade consciente, ao assegurar o papel dominante des-
tes programas (formados, no homem, com a intima participagio da
fala) no curso do movimento e das ag¢des, ao inibir todos os impulsos
interpostos € ao permitir uma continua comparac¢ido entre a acdo, tal
com foi executada-e a inten¢do original ou, em outras palavras, ao as-
segurar o controle sobre o curso da atividade.

A funcgio dos lobos frontais na regulamentagio da atividade cons-
ciente tem sido objeto de muitas das primeiras investigagdes dos pes-
quisadores (Luria, 1966, 1969, 1973); Luria e Khomskaya, 1966) e, por
isso, tratarei aqui apenas rapidamente das conclusdes tiradas de tra-
balhos realizados had muito anos.

A extirpacdo, nos animais, de uma ampla area dos lobos frontais,
como foi revelado por muitos pesquisadores, causa um distirbio sem
importancia das formas elementares de atividades reflexas condicio-
nadas. Todavia, impede a formagdo de sinteses complexas de reflexos
condicionados (ou "pretigger"), controlando-se o comportamento do
animal normal, e impede a comparac¢ido normal dos resultados da agéo
com a inteng¢do original. Conseqiientemente, evita a corregdo das agdes
inadequadas ou incorretas (Anokhin, 1949). E por isso que um cdo,
sem seus lobos frontais, substituindo seu sistema adequado de res-
postas motoras por esteredtipos motores, inercialmente repetidos, é
incapaz de inibir movimentos que ha muito perderam seu papel adap-
tativo (Shumilina, 1966).

Numerosas pesquisas mostraram também que a extirpagdo dos
lobos frontais em animais (macacos) afeta seriamente a integridade
dos "planos" complexos de comportamento, de forma tal que respos-
tas retardadas tornam-se impossiveis. Programas de comportamento
elaborados nesses animais sdo substituidos por reflexos de orientagio
inibitérios ou por respostas involuntarias a estimulos irrelevantes (Mal-
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mo, 1942; ver também Warren e Akert, 1964). Estas observagdes leva-
ram muitos pesquisadores a sugerir que, em animais superiores, os lo-
bos frontais desempenham papel importante no complexo processo
de diferenciagio dos sistemas dominantes de conexdes (Pribram, 1966),
inibindo respostas irrelevantes (Konorski e Lawicka, 1964), sendo que
seu disturbio produz como resultado invariavel o fato de os "animais
ndo avaliarem suas a¢des como deveriam, ndo estabelecerem relagdes
definidas entre a gravagdo de novas impressdes e o resultado da expe-
riéncia prévia, e ndo dirigirem seus movimentos e suas agdes em seu
proprio proveito" (Bekhterev, 1907).

Se o papel essencial dos lobos frontais na criagdo e manutengao
de programas complexos de comportamento ja era patente nos ani-
mais superiores, no homem sua importancia na organizac¢ao da ativi-
dade complexa (neste caso, consciente) é muito maior e tem adquiri-
do novos tragos qualitativos.

Conhecemos agora o papel decisivo representado pela fala exte-
rior na formagdo da atividade humana consciente — e posteriormen-
te pela interior — por meio da qual uma pessoa pode analisar a situa-
¢do, distinguir seus componentes ¢ formular os programas das agdes
necessarias. A psicologia moderna descreveu com suficiente clareza o
papel organizador da fala na formagdo da consciéncia (Vigotskii, 1934,
1958) e descreveu os estagios do desenvolvimento de sua fungdo regu-
ladora (Luria,1956, 1958). Ha razdes para supor que ¢ "gragas a fala,
que era uma fung@o interpsicoldgica partilhada por duas pessoas, mas
que posteriormente tornou-se uma forma intrapsicologica de organi-
zagdo da atividade humana" (Vigotskii, 1958), que o homem tornou-
se capaz de elevar-se acima do nivel das respostas impulsivas dadas
as situagdes ambientais diretas. E também que seu comportamento
comega a ser determinado pelo "campo semantico interno" o qual re-
flete, de forma geral, a sjtuagdo ambiental, formula os motivos que
estdo na base do comportamento e da a atividade humana seu carater
consciente. Numerosas observagdes confirmam que esta complexa re-
gulamentagdo do comportamento motivado pela fala s6 pode ocorrer
satisfatoriamente com a participacdo dos lobos frontais, e que ela é
substancialmente perturbada em pacientes com lesdes nesses lobos.
Posso ilustrar esta importante conclusdo por um certo numero de ob-
servagdes e experimentos de carater exemplar que analisei alhures (Lu-
ria, 1966, 1969, 1973; Luria e Khomskaya, 1966). Eles mostram clara-
mente a dificuldade sentida por um paciente, com uma macica lesdo
bilateral dos lobos frontais, em criar uma intengéo estavel, e a facili-
dade com que o desempenho de um programa comportamental com-
plexo ¢ perturbado por outros fatores interpostos.
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1. Em um paciente com uma macica lesao bilateral dos lobos fron-
tais, podemos facilmente evocar uma resposta simples e direta
a um estimulo — por exemplo, instruindo-o a levantar a mao
ou a apertar a mdo do médico.

Se, todavia, a mdo do paciente estiver sob o cobertor, e
a ordem "levante sua mdo" tiver de ser subdividida em uma
série de programas subsidiarios (tire sua mdo de sob o cober-
tor; em seguida levante a mdo), o paciente ndo é capaz de se-
guira ordem, continua a olhar desamparadamente para o mé-
dico, incapaz de prosseguir.

Dificuldades semelhantes surgem se a este paciente for
dada a ordem complexa "aperte minha mdo trés vezes", a qual
requer uma subdivisdo nos seguintes subprogramas: (aperte mi-
nha mdo, conte "um", aperte minha mdo, conte "dois", aper-
te minha mao, conte "trés", e depois interrompa a agdo). Nes-
te caso também, o paciente ndo pode obedecer a ordem (ain-
da retendo a ordem falada), mas continua a desenvolver o pro-
grama ndo-dividido e ndo interrompe o comportamento no mo-
mento requerido.

2. Em um paciente com uma maciga lesdo do lobo frontal, uma
resposta prdtica, isto é, uma resposta em que o paciente se li-
mita a repetir a agdo do outro, pode ser facilmente evocada
por uma ordem para que se repita um movimento demons-
trado pelo examinador. Se, todavia, é dada uma instrugdo ver-
bal que entra em conflito com a percepgdo direta do sinal (por
exemplo, se o paciente é solicitado a levantarseu dedo em res-
posta a um punho fechado que lhe é mostrado e a fechar seu
punho em resposta a um dedo erguido, ou se ele tiver de res-
ponder a uma batida com duas batidas ou a duas batidas com
uma batida), o desempenho dessa a¢do em tais casos torna-se
impossivel. Embora possa facilmente reter e repetir a instru-
¢do falida, o paciente comega a subordinar sua agdo real ao
sinal visualmente percebido, e seu desempenho torna-se a re-
peticdo ecopraxica do movimento do examinador.

3. Em um paciente com macica lesdo bilateral dos lobos fron-
tais, é relativamente facil evocar o desempenho de uma agdo
simples (tal como desenhar uma figura ou um grupo de figu-
ras, repetir um dado ritmo etc.). Todavia, se o paciente é, em
seguida, solicitado a realizar outra a¢do semelhante (por exem-
plo, desenhar outra figura ou grupo de figuras, repetir outro
ritmo etc.), transferir a agdo para o desempenho do novo pro-
grama pode ser dificil (ou, as vezes, até mesmo impossivel) e,
em vez da nova agdo, o paciente continua a repetir o esteredti-
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po anterior, embora possa guardar e repetir facilmente a nova
instrugcdo verbal. Desta vez, o desempenho consciente da agdo
necessaria é interrompido pela constdncia patologica do pro-
grama prévio, o qual era adequado no momento em que a agdo
comegou, mas deixou de sé-lo com a mudanga para a nova
instrugdo.

Entre pacientes com lesdes dos lobos frontais, a instabilidade do
comportamento consciente, orientada para um objetivo, e a facilida-
de com a qual o desempenho consciente das agdes (governadas pelo
programa interno) ¢ substituido, quer pela agdo "de campo" mais ele-
mentar (subordinada a situagdes externas diretas), quer pela perseve-
ranga inercial de esteredtipos, podem ser vistas também em seu com-
portamento em um ambiente natural. Nao posso esquecer um paciente
com uma macica lesdo (traumatica) dos lobos frontais que, ao tentar
encontrar o caminho para sair da clinica, cedia a impressdo produzida
pela primeira escada que encontrava em seu caminho e se punha a
subi-la em vez de descer, ou entrava pela porta aberta de um armario,
em vez de sair da sala (o caso de B.V.Zeigarnik), ou um paciente que,
quando solicitado a apanhar alguns cigarros em um armario situado
no fim do corredor, encontrou alguns pecientes vindos da dire¢do opos-
ta, voltou-se e pOs-se a caminhar atras deles (embora se lembrasse cla-
ramente da instrugdo recebida). Lembro-me de um caso parecido, de
uma paciente que, apds um grave ferimento nos lobos frontais, rece-
beu alta do hospital e, tendo recebido uma passagem de trem para
voltar para sua cidade, interrompeu a viagem no local em que deveria
trocar de trem, estabeleceu-se ali, sem nunca chegar a seu destino. Fi-
nalmente, recordo-me de um paciente com um grande ferimento dos
lobos frontais que, ao ser instruido para aplainar um pedago de-ma-
deira, continuou indefinidamente a praticar a agdo até que a maior
parte da madeira tivess¢ sido debastada.

Em todos esses casos, o comportamento consciente do paciente
foi perturbado da mesma forma: a expressdo verbal da intengdo (ou
a instru¢do) pode ser retida por muito tempo, mas com perda de
sua influéncia reguladora; uma vez tendo o paciente deixado de se
comportar de acordo com o plano formulado interiormente, seu com-
portamento cai sob a influéncia das impressdes diretas ou de estered-
tipos inertes.

O disturbio da atividade consciente que surge em pacientes com
lesdes macigas dos lobos frontais pode assumir carater diferente e
manifestar-se em diferentes niveis da atividade psicoldgica. Quando
as lesdes se localizam nas zonas basais dos lobos frontais (por exem-
plo, tumores na fossa olfativa), tais disturbios assumem a forma de
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acOes impulsivas, incontrolaveis, surgindo sempre que a tarefa se tor-
na dificil. Quando as lesdes afetam as zonas laterais da regido frontal,
os distirbios apresentam-se como uma grosseira simplificagao dos pro-
gramas motores e uma inércia patologica dos primeiros esteredtipos.
Em pacientes com macigas lesdes bilaterais dos lobos frontais, os dis-
tirbios podem assumir a forma de desintegragdo do comportamento
do paciente, enquanto, em modalidades mais suaves da "sindrome
frontal", s6 aparecem durante formas complexas de atividade intelec-
tual (Luria e Isvetkova, 1966).

Todavia, apesar da diversidade de manifestagcdes dos disturbios
de comportamento, no caso de lesdes dos lobos frontais, regra geral,
dois tragos essenciais sdo preservados. Em primeiro lugar, o comporta-
mento do paciente deixa de ser controlado por um programa verbal
motivado, ficando sob a influéncia de fatores interpostos e tornando-
se mais primitivo em suas caracteristicas. Em segundo lugar, mesmo
quando o paciente conserva a formulagido verbal correta da instrugio
(ela se torna distorcida ou desaparece apenas em pacientes com b tipo
mais sério de lesdo do lobo frontal), em geral ele nunca pode compa-
rar seu desempenho atual com sua intengdo original, ndo tem cons-
ciéncia dos erros que comete e ndao faz qualquer tentativa para
corrigi-los.

Em lesdes dos lobos frontais, os distirbios da atividade conscien-
te possuem assim uma estrutura precisa: de um lado, complexos pro-
gramas de a¢des desintegram-se e, de outro, o controle da agdo duran-
te sua execu¢do (o aparato "aceptor da agdo") sofre disturbios.

Estes dois tragos distintivos eram familiares aos psiquiatras que
descreviam a falta de espontaneidade e "a atitude critica transtorna-
da" de um paciente com lesdo do lobo frontal (Kleist, 1934). Estudos
neuropsicoldgicos mais recentes simplesmente forneceram alguns dos
detalhes dos mecanismos que estdo na base dessas falhas.

Nos casos descritos, pode-se falar de um distirbio da atividade
consciente?

Se limitamos nossa compreensdo do termo consciéncia a evidén-
cia da presenca de um estado de vigilia ou a unidade de personalida-
de, entdo ¢ claro que a resposta ¢ negativa. Se, todavia, adotamos o
ponto de vista, que ¢ aceito pelo autor, de qu: a consciéncia ¢ seman-
tica e localizada em sistemas funcionais estruturalmente definiveis, os
casos que descrevi ndo apenas justificam amplamente a conclusdo de
que a atividade consciente sofre distirbios, mas indicam também uma
estrutura definida desses disturbios.

E claro que tanto o estado de vigilia como a unidade da persona-
lidade permanecem intactos nesses casos; os aspectos efetores (opera-
torios) da atividade consciente, que sio perturbados nos pacientes com
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lesdes das zonas secundarias das areas posteriores do cortex, permane-
cem igualmente intactos. Todavia, o fato de uma inten¢do, uma vez
aceita, ou um programa, uma vez determinado de uma instrugdo fa-
lada, ser tdo facilmente abandonado e desintegrado por fatores inter-
postos indica um disturbio do controle consciente da atividade do pa-
ciente, uma manifestacdo precisa, embora confessadamente apenas par-
cial, de um distirbio da atividade consciente. Se acrescentarmos o fa-
to de que pacientes desse grupo ainda sdo capazes de avaliar critica-
mente seus proprios erros (ver Luria, Pribram e Khomskaya, 1966; Le-
bedinskii, 1967), torna-se cada vez mais evidente que existe um dis-
tirbio parcial da atividade consciente em pacientes com lesdes dos lo-
bos frontais.

Como vimos, os disturbios de consciéncia sdo complexos em sua
forma, e estdo menos de acordo com o principio do "tudo ou nada".
Eles ndo podem ser expressos em uma escala quantitativa, comeg¢ando
com uma total preservacdo e terminando com um perda completa de
consciéncia. Uma descrig¢do cuidadosa do disturbio dos varios compo-
nentes da atividade consciente e os varios tipos de distirbio de sua
estrutura devem, por conseguinte, exigir nossa mais cuidadosa atengao.

7

Até agora, tratamos de zonas cerebrais cujas lesdes ou nao per-
turbam a atividade consciente ou o fazem s6 parcialmente, interferin-
do na execugdo de programas de acdo consciente e evitando uma ati-
tude critica em face de suas falhas.

E preciso agora voltarmo-nos para a analise dos casos em que uma
lesdo cerebral causa perturbacdes que todos os observadores descre-
vem como mudangas na consciéncia, mas cujo mecanismo cerebral per-
maneceu, durante muito tempo, obscuro ou dificil de descrever.

Em todos os casos que discutirei a seguir, as desordens da ativi-
dade cerebral estavam relacionadas com disturbios da memoria, e a
conexo ¢é, freqiientemente, tdo proxima que, as vezes, ¢ dificil tracar
uma linha entre os distirbios da consciéncia e os da memoria.

Lesdes locais das zonas posteriores dos hemisférios, restringindo
o processo de recebimento de informagdes, podem ser freqiientemen-
te acompanhadas por disturbios especificos da memoria. Todavia, es-
ses disturbios de memoria sdo estritos, em sua forma, a modalidade
sensorial envolvida, e nunca acarretam mudan¢as na consciéncia.

Sabemos, por exemplo, que lesdes das zonas mediais do lobo tem-
poral esquerdo, que ndo causam deficiéncias acentuadas na audi¢éo
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fonémica (verbal), podem levar a disturbios definidos da memoria au-
dioverbal; o paciente ¢ incapaz de conservar séries audioverbais e de
repetir os nomes dos objetos tdo facilmente quanto deveria. Um trago
caracteristico desses distiirbios (eu os analisei detalhadamente em ou-
tras obras: Luria, 1947, 1966; Luria e Rapoport, 1962) é, todavia, que
as deficiéncias de memoria, nesses casos, limitam-se apenas a esfera
audioverbal ¢ a memoria visual ou cinestésica nunca ¢é afetada. Ha ra-
zdes para supor que ocorrem relagdes contrarias nas lesdes das zonas
occipito-parietais do cortex, quando mudang¢as na memoria visual e
espacial (intimamente relacionadas com os distirbios da analise vi-
sual e espacial), deixam a memoria audioverbal intacta, e podem, de
fato, ser parcialmente compensadas com seu auxilio.

Disturbios de tipo semelhante ocorrem em lesdes das zonas me-
diais do cortex temporal, adjacentes a ou mesmo envolvendo estrutu-
ras do hipocampo. Estas lesdes, que foram cuidadosamente estudadas
na literatura e especialmente descritas no laboratorio do autor (Luria,
1974, 1975), sdo caracterizadas pelos mesmos tragos, pois elas condu-
zem em primeiro lugar a distirbios da memoria auditiva, e é apenas
nos casos das lesdes bilaterais do "circulo do hipocampo" que produ-
zem outros disturbios difusos, aproximando-se, nos casos mais seve-
ros, da sindrome de Korsakov.

Um trago caracteristico de todos estes casos, todavia, ¢ que, em
todas as formas desses distirbios primarios de memoria, o carater se-
letivo da atividade e o fato de ela ser dirigida pelo fim em vista per-
manecem inalterados, o mesmo ocorrendo com a atitude critica do
paciente em face de suas falhas e sua tentativa de compensa-las.

Pacientes com lesoes desse tipo conservam suas idéias dos aconte-
cimentos ocorridos em um passado distante, mas apresentam perda
da memdria de curto prazo. Tragos das informagdes recebidas nio se
consolidam ou ent3o sdo submetidos a uma inibigdo retroativa pato-
logicamente ampliada: o elo precedente na cadeia de excitagdo ¢ ini-
bido pelo elo posterior, de tal forma que, se uma série de palavras,
numeros, movimentos ou quadros ¢ apresentada ao paciente, ele fre-
qlientemente conserva apenas o ultimo elemento da série e é incapaz
de relembrar os anteriores (Luria, 1974-1975). Esses disturbios sdo vis-
tos de forma especialmente clara em testes especiais, durante os quais,
tendo acabado de repetir duas séries curtas compostas de poucos mem-
bros (palavras, nimeros, movimentos), o paciente € instruido a relem-
brar uma série (a primeira) anterior (Luria, 1974). Logo se torna claro,
em testes desse tipo, que, embora o paciente tenha repetido previa-
mente esta primeira série sem dificuldade, agora, apos ter-lhe sido dada
uma segunda série similar, ndo ¢ capaz de relembrar a primeira até
que teriia decorrido um longo intervalo, quando entdo ele o faz por
reminiscéncia.
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Todavia, os distirbios da memoria, em tais casos, permanecem
distirbios de um dos componentes (operatorios) efectores e ndo acar-
retam disturbios gerais de memoria ou de atividade consciente.

O padréo ¢ completamente diferente nas lesdes macicas do tron-
co cerebral ou da formagao hipocampal, bloqueando o fluxo normal
de impulsos da formacio reticular para o cortex, e, em particular, em
casos em que o foco patologico envolve a regido limbica e as zonas
mediais dos lobos frontais.

Em tais casos, o tono cortical normal cai acentuadamente. O cor-
tex estd num estado inibitério, "fasico" (e ndo "ténico"), e incapaz
de distinguir entre focos fortes e dominantes de excitagdo de focos in-
duzidos por estimulos fracos, interpostos. Por causa deste estado de
coisas, uma interpretacdo fisiolégica dada originalmente por Pavlov,
tragos fortes e fracos de excitacdo tornam-se uniformizados, e a distin-
¢80 entre focos importantes e essenciais (biologicamente fortes) e fo-
cos secundarios e irrelevantes (biologicamente fracos) desaparece. Além
de um distarbio na impressio (consolidagdo) de tragos em tais casos,
um disturbio na seletividade das conexdes surge e torna-se o trago mais
importante desses estados, acarretando um distirbio de consciéncia.

A consciéncia normal, como sabemos, caracteriza-se por uma es-
trita seletividade de conex@o, que cai em sistemas claramente demar-
cados, as vezes, com uma estrutura hierarquica. A esfera das coisas re-
lacionadas com a familia ndo se mistura com a esfera das coisas rela-
cionadas com o trabalho ou com o conhecimento cientifico. A esfera
daquilo que constitui o objeto de uma atividade na qual uma pessoa
estd engajada em um momento particular esta estritamente separada
da esfera de influéncias intervenientes ou do "barulho". Todavia, esta
seletividade dos processos psicoldgicos, tipica da consciéncia normal,
¢ o fator desordenado nos estados patoldgicos do cortex atingido pe-
las lesdes que acabei de mencionar.

Nos casos mais severos (eles podem ser observados em forma ex-
tensa durante o primeiro periodo apds um traumatismo craniano, le-
vando a claras mudangas nas relagdes entre o tronco cerebral e o cor-
tex, ou no estado inicial dos tumores cerebrais diencefalicos ou fron-
todiencefalicos), o comportamento do paciente comega a revelar uma
marcante evidéncia de confusdo (ver Luria, Konovalov e Podgornaya,
1970; Luria, 1974-1975). O paciente perde a precisa orientagdo espa-
cial e, em particular, temporal; acha que estda em algum lugar indefi-
nido: "no hospital”, "no trabalho" ou "na estagdo". As vezes, esse dis-
tirbio primario de orientagdo ¢ compensado por palpites ingénuos e
incontrolaveis: ao ver os uniformes e os gorros brancos dos médicos,
o paciente declara estar na "padaria" ou na "barbearia". Sua orienta-
cdo temporal fica totalmente desordenada, e ele ndo é capaz de dizer
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em que ano, em que més estd ou mesmo que horas sdo. Por causa de
adicionais disturbios de memoria, muito graves, tal paciente nio ¢ ca-
paz de responder quando lhe perguntam onde foi que ele esteve na-
quela manhd ou na noite anterior, e os tragos irreprimiveis da expe-
riéncia passada levam-no a preencher essa lacuna com confabulagdes:
ele diz que estava "no trabalho" ou "caminhando no jardim" etc. O
reconhecimento de outras pessoas é severamente danificado: um mé-
dico que se aproximava foi identificado como um "colega de traba-
lho" ou como "um amigo da familia". A atitude do paciente em rela-
¢do a si mesmo ¢ também profundamente transtornada: as vezes, acha
que esta bem e capaz; outras vezes, acha que acabou de visitar "este
lugar" (sendo que ele ndo se mostra muito seguro acerca da natureza
deste). As contradi¢des entre as declaragdes e a situacdo real causam
nesse paciente uma pequena confusido, porque o rapido desapareci-
mento dos tragos de suas impressdes ndo proporciona oportunidade
para uma comparagdo- critica e segura.

Um trago caracteristico desses casos ¢ que, apesar de toda sua con-
fusdo, o paciente, freqiientemente, ainda ¢ capaz de executar certas
operagdes formais: 1€ um texto que lhe é apresentado, escreve uma
frase que lhe ¢ ditada e executa certas operagdes aritméticas simples
(que ndo exigem a retengdo na memdoria de componentes intermedia-
rios); as vezes, é capaz de interpretar o significado de uma imagem
tematica. Jamais esquecerei o caso de uma pessoa muito culta que,
em conseqiiéncia de acidente de automdvel, sofreu um ferimento grave
na cabeca, com hemorragias petequiais no tronco cerebral e no dien-
céfalo, e permaneceu confusa muito tempo, mas era capaz de conver-
sar facilmente com o médico em quatro diferentes linguas e nio tinha
dificuldade em passar de uma para outra, sem nunca misturar esses
sistemas que estavam firmemente consolidados na experiéncia passada.

Por conseguinte, ndo ha base para se considerar que o quadro
em tais casos é, de alguma forma, o oposto do que descrevi acima:
que, em lesdes locais das zonas laterais do cortex, a orientagdo direta
e a unidade da personalidade permanecem intactas enquanto o as-
pecto efetor (operatorio) da atividade é severamente transtornado.

O quadro que acabei de descrever de um estado de confusdo sur-
gido no periodo agudo de um sério traumatismo craniano ou em ma-
cicos tumores no tronco cerebral é muito familiar na pratica clinica.
Um certo grau de novidade ¢ introduzido pelo fato de que sinais si-
milares de um disturbio da seletividade dos processos psicoldgicos e,
conseqiientemente, mudangas na atividade consciente podem ser vis-
tos em pacientes com lesdes das zonas mediais dos lobos frontais (tu-
mores) ou aneurismas da artéria comunicante anterior.
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Mudangas nos processos psicolégicos em tais casos (Luria, Khoms-
kaya, Blinkov e Critchley, 1967; Luria, Konovalov, Podgornaya, 1970;
Luria, 1974, 1975) sdo essencialmente como se seguem. Os pacientes
desse grupo podem nido mostrar qualquer sinal de depressdo ou exaus-
tdo, tdo caracteristico em pacientes no periodo agudo apos o trauma,
ou em pacientes com profundos tumores cerebrais e pressdo intracra-
niana aumentada. Um estado onirico geral de consciéncia com aluci-
nagdes e confusdo geral pode néo se apresentar. Freqlientemente, per-
manecem completamente acordados e, por isso, pode-se erroneamen-
te concluir que os disturbios de suas consciéncias sdo menos sérios do
que o sdo de fato.

O fendmeno central caracteristico desses pacientes €, todavia, um
profundo distirbio da atividade consciente manifestada na esfera da
orientagdo, em seu meio mais proximo, das experiéncias, da memoria
e dos processos intelectuais complexos, mais do que na esfera do mo-
vimento e das agdes, e que se expressa como um marcante disturbio
dos sistemas seletivos de conexdes. Um trago caracteristico de tais ca-
sos € qué, embora as operagdes individuais ainda possam ser executa-
das normalmente, um estado confuso de consciéncia pode surgir re-
pentinamente quando o paciente perde sua orientagdo correta em seu
ambiente, comega a falar consigo mesmo e a avaliar a situagcdo de ma-
neira bastante incorreta. Em um caso deste tipo (com um tumor na
Zona medial dos lobos frontais), em que a pessoa afetada era um pes-
quisador, a doen¢a manifestou-se quando ele, participando de uma
missdo, subitamente comegou a se comportar de forma estranha, per-
guntando se seu pai (morto havia muito tempo) tinha vindo vé-lo,
e escrevendo uma carta para casa, chgia de acontecimentos imagina-
rios (Luria et alii, 1967). Outro paciente deste tipo (com um aneuris-
ma da artéria comunicante anterior ¢ uma hemorragia nas zonas me-
diais dos lobos frontais) comegou, de repente, a produzir declaragdes
confabulatorias, dizendo que havia feito uma longa viagem, mas que
ao mesmo tempo estava em Moscou, onde sofrera "uma operagdo na
cabeca". Posteriormente, estes fendmenos podem ou mudar para es-
tados de confusdo ainda mais graves ou regredir, mas a mistura das
percepgdes reais com as experiéncias imaginarias no registro dos acon-
tecimentos recentes permanece um trago sensivel durante muito tempo.

Testes neuropsicologicos objetivos revelam um trago excepcional
nesses pacientes: os processos motores, as vezes, permanecem absolu-
tamente intactos. Em geral, ndo ha disturbios no conhecimento vi-
sual, auditivo ou espacial, e todas as formas complexas de linguagem
e de operagdes logicas permanecem intactas, em contraste pronuncia-
do com os disturbios de avaliagdo do ambiente e do prdoprio estado
do paciente.
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Os disturbios da memoria sio um trago central desses pa-
cientes, e estdo ligados a uma atividade reduzida e a uma atitude
insuficientemente critica em face das falhas, o que assume a
forma de um distirbio na seletividade dos sistemas particulares
de conexodes. Este ultimo sintoma, como as observagdes tém re-
velado, é o primeiro a aparecer e o que persiste por mais tempo;
freqlientemente ele pode ser encontrado no comeco da doenga,
antes que haja qualquer disturbio sério de orientagdo no am-
biente.

Distintas manifestagdes deste disturbio de sistemas seletivos de
conexdes (provavelmente atribuivel a "equalizacido" da excitagdo de
forcas diferentes, as quais ja nos referimos) aparecem quando o pa-
ciente, a quem foram dadas certas informagdes — séries de palavras
ou sentengas, uma ag¢do ou histéria (Grupo A) — recebe posterior-
mente informagdes semelhantes (Grupo B) e é, entdo, instruido para
recordar a primeira informa¢do (Grupo A). Em tais casos, em geral,
os tracos do Grupo A sfo retroativamente inibidos em certa medida,
e, durante as tentativas feitas para relembra-los, eles se misturam com
tracos do Grupo B, dando, assim, origem a continuacio, ou a seletivi-
dade da recordagdo se perde, e uma massa de associagdes intervenien-
tes — a qual o paciente ndo pode inibir e priva a recordagdo dos tra-
¢os de seletividade necessaria — comeca a se misturar com eles (Luria,
1974-1975).

Caracteristicamente, em todos estes distirbios, o paciente nao
apresenta a necessaria atitude critica em face desses fendmenos de con-
taminagdo ou de inter-amalgamagdo de associagdes intervenientes; ele
nio faz qualquer tentativa — nfo € capaz, enquanto durarem suas
falhas de memoria — para comparar o material reproduzido com os
tracos dados previamente, ¢ ndo tem consciéncia de que suas respos-
tas sdo incorretas.

O valor desses testes é que revela, por assim dizer, um modelo
do processo 'que, a medida que a doenga progride, pode assumir a
forma de uma acentuada confusio e de grandes disturbios de
consciéncia.

Niao ha davida de que todos estes fendmenos pertencem a uma
esfera que, sem qualquer qualificag@o ou restri¢do, pode ser classifica-
da como disturbios de consciéncia resultantes de lesdes cerebrais lo-
cais. O ponto interessante dos fatos que apresentei acima (e cujo estu-
do'estd ainda em seus primeiros estagios) ¢, entretanto, o de eles nos
habilitarem a distinguir outra estrutura qualitativamente peculiar de
disturbios de atividade consciente, relacionando-a com distirbios es-
pecificos de memoria e pela indicagdo da importancia das lesdes* das
estruturas cerebrais especificas em sua patogénese.
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Completei este exame de minhas idéias acerca dos sistemas cere-
brais que jazem na base da atividade humana consciente, e posso, ago-
ra, tirar certas conclusdes.

Muitas tentativas de se estudar as relagdes entre a consciéncia e
o cérebro partiam da nog¢do de que a consciéncia nao é qualitativa,
que ela ¢ uma experiéncia subjetiva outorgada ao homem ab initio,
incapaz de ser ulteriormente analisada em seus componentes, total-
mente desprovida, quer de histdria, quer de estrutura, ¢ fundamen-
talmente diferente, em principio, de todo o resto do mundo material
(especialmente o mundo exterior). Esta visdo dualista levou, inevita-
velmente, a uma procura da localizacdo da consciéncia no cérebro on-
de, como Sherrington propds, "a consciéncia penetra o cérebro" ou
das formagdes cerebrais mais elementares nas quais a consciéncia é "ge-
rada". Apesar do fato de a pesquisa deste problema, com os métodos
mais sofisticados de estudar a estrutura funcional precisa dos neur6-
nios e das sinapses, ter produzido uma informagéo rica e importante
como subproduto, a idéia de que a consciéncia ndo possui qualidade
deve ser encarada como teoricamente estéril e praticamente
ndo-recompensadora.

A psicologia moderna estabelece um contato diferente com a cons-
ciéncia e a atividade consciente.

Ao entender a consciéncia como uma forma complexa de recep-
cdo ativa da realidade, a psicologia moderna adota a posigdo, formu-
lada algum tempo atrds por Vigotskii, segundo a qual a consciéncia
¢ semantica e localizada em sistemas funcionais estruturalmente defi-
niveis, e, assim, passivel de ser tratada por uma investigagdo verdadei-
ramente cientifica.

De acordo com este ponto de vista, a consciéncia humana, que
¢ o resultado de atividade complexa, e cuja func¢do se relaciona com
a mais alta forma de orientacdo no mundo circundante e com a regu-
lamentag@o do comportamento, formou-se ao longo da historia social
do homem durante a qual a atividade manipuladora e a linguagem
se desenvolveram, e seu mecanismo exige a intima participagio des-
tas. Ao refletir o mundo exterior, indiretamente, através da fala, a qual
desempenha um papel profundo nao apenas na codificagdo e decodi-
ficagdo das informagdes, como também na regulamentag@o de seu pro-
prio comportamento, o homem ¢é capaz de executar tanto a mais sim-
ples forma de reflexdo da realidade como as mais altas formas de re-
gulamentag@o de seu proprio comportamento. As impressdes que che-
gam a ele, vindas do' mundo exterior, sdo submetidas a uma complexa
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analise e recodificadas de acordo com categorias que ele aprendeu e
adquiriu como resultado da completa experiéncia histoérica da huma-
nidade, e sua idéia acerca do mundo exterior torna-se abstrata e gene-
ralizada, mudando com cada estagio sucessivo do desenvolvimento psi-
coldgico. Ao mesmo tempo, o homem ¢ capaz de formular intengdes
complexas, de preparar complicados programas de acfo, e subordinar
seu comportamento a estes programas, distinguindo as impressoes es-
senciais e as associagdes incorporadas a estes programas e inibindo im-
pressdes e associagdes que ndo correspondem a eles ou que estejam
interferindo neles ou perturbando-os. E capaz de comparar as agdes
que executou com suas intengdes originais, e corrigir os erros cometidos.

Naturalmente, todos estes processos sdo produzidos por sintomas
psicolégicos complexos que mudam a cada estagio sucessivo do de-
senvolvimento, e a "arquitetura" dos sistemas funcionais subjacentes
a base da atividade consciente ndo permanece constante. Vigotskii cor-
retamente chamou a atencdo para o fato de que, enquanto nos pri-
meiros estagios (sensério-motor) do desenvolvimento do comportamen-
to, as impressdes diretas (freqlientemente matizadas de emogio) de-
sempenham o papel principal nesses sistemas funcionais, nos estagios
posteriores a tarefa de refletir a realidade e de regular o comporta-
mento comega a ser executada pelos sistemas de "relagdes interfun-
cionais", nos quais o papel principal ¢ subseqiientemente assumido
pela percepcio dos objetos, pela memoria concreta e, finalmente, pe-
la atividade verbal, com iase nas quais todos os outros processos psi-
coldgicos sdo reconstruidos.

Ha muitas razdes para supor que a grande maioria dos processos
psicologicos que foram até agora encarados como "primarios" e "ou-
torgados ab initio” (inclusive "as experiéncias do ego") sdo, de fato,
o resultado condensado e "interiorizado" do desenvolvimento desta
atividade complexa e baseada em sistemas funcionais.

Esta teoria sobre a estrutura semantica, baseada em sistemas fun-
cionais neurais da consciéncia, determina a dire¢do da procura dos me-
canismos cerebrais subjacentes.

As tentativas de procurar o substrato material da consciéncia no
nivel da sinapse ou do neur6nio individual (um nivel que, é claro,
desempenha um papel muito importante nos mecanismos fisiologi
cos basicos, essenciais para toda a atividade psicoldgica) comegam a
ser encaradas como totalmente inuteis. A base cerebral da atividade
consciente do homem, atividade esta que é complexa, semantica ¢ ba-
seada em sistemas funcionais, deve ser buscada na atividade combi
nada dos sistemas cerebrais discretos, cada qual dando sua contribui-
¢do especial para o trabalho do sistema funcional como um todo. E
s6 por meio desses sistemas funcionais complexos e altamente dife-
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renciados que o homem pode executar os processos bastante comple-
xos de recodificagdo das informagdes, de formagdo dos programas de
acdo, com sele¢do das conexdes essenciais e inibigao dos fatores inter-
venientes, e, finalmente, uma comparacao do efeito de sua agdo com
a intengdo original; estes sdo os tragos caracteristicos da atividade cons-
ciente. A intima participacdo dos processos verbais na atividade hu-
mana consciente torna esse sistema ainda mais complexo.

Como resultado da pesquisa, grande parte da qual dedicada a
analise das mudancas surgidas na atividade consciente humana con-
seqiiente a lesdes cerebrais locais, podemos dar o primeiro passo para
o esclarecimento do papel desempenhado pelas unidades individuais
do sistema cerebral no mecanismo da atividade consciente.

Os fatos mostram que as mudangas na atividade consciente de
pacientes com lesdes do cérebro e de seus sistemas individuais ndo sio,
de forma alguma, homogéneas. Elas se caracterizam por uma estrutu-
ra altamente diferenciada. Componentes diferentes dos sistemas fun-
cionais podem ser afetados, e os resultantes disturbios da atividade
consciente podem assim diferir em suas estruturas.

Disturbios da conexdo normal entre a formagéo reticular do tronco
cerebral, reduzindo o tono cortical, e o nivel de vigilia (um campo
constante de pesquisa nas ultimas décadas) sio um caso importante
mas especifico da area total das possiveis mudangas na atividade cons-
ciente. Conseqiientemente, a formagao reticular do tronco cerebral é
apenas um componente (importante, mas especifico) dos sistemas fun-
cionais do cérebro concernentes ao mecanismo da atividade consciente.

Um papel importante na formacdo da atividade consciente é o
representado pelas zonas secundarias das areas corticais posteriores (afe-
rentes), que desempenham parte ativa na recodificagdo das informa-
¢Oes recebidas. Todavia, uma lesdo dessas zonas cerebrais d4 origem
a disturbios de recodifica¢do e armazenamento de informagdo que sdo
de carater limitado e modalmente especificos. Eles ndo afetam os sis-
temas responsaveis pela formagdo das inten¢des e dos programas de
acdo, e se refletem, portanto, apenas na segdo efetora (operatoria) da
atividade consciente, podendo ser facilmente compensados.

Um papel mais importante na formag¢ao da atividade consciente
¢ representado pelos lobos frontais. Com sua intima participagdo na
formacdo das intengdes e nos programas de agdo, subordinando a ati-
vidade aos focos dominantes, inibindo os fatores intervenientes e per-
mitindo que os resultados das a¢des sejam comparados as intengdes
originais, os lobos frontais desempenham um papel essencial na re-
gulamentagio consciente do comportamento e no asseguramento da
estavel seletividade da atividade do homeip, que ¢ dirigida por um
objetivo. O fato de as lesdes macicas nos lobos frontais tornarem im-
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possivel a inibi¢do dos fatores intervenientes, provocando, assim, o co-
lapso do comportamento dirigido por uma meta, substituindo-o por
atos perseverantes ou por um "campo" elementar, simplesmente con-
firma esta conclus?o.

Um papel particularmente importante no mecanismo da ativi-
dade consciente é o representado pelas zonas médias dos lobos frontais.

Ao conectar intimamente as mais complexas estruturas cerebrais
com o cortex limbico mais antigo e as formagdes diencefalicas, de acordo
com todas as provas, eles participam intimamente da regulamentago
do tono cortical e, assim, da preservagdo dos tragos seletivos de me-
moéria. Fatos obtidos recentemente, revelando um disturbio essencial
na seletividade dos tragos de memdria e, conseqiientemente, graves
disturbios na orientagdo direta do sujeito em seu ambiente, observa-
dos em pacientes com lesdes das zonas médias dos lobos frontais e
com lesdes frontodiencefalicas, tém esclarecido um aspecto novo e mui-
to importante dos mecanismos cerebrais da atividade consciente.

O estudo neuropsicoldgico dos sistemas cerebrais subjacentes a
base da atividade humana estd no inicio.

Todavia, n3© ha mais duvida de que as teorias modernas acerca
da estrutura semantica complexa e baseada em um sistema funcional
da consciéncia estdo a indicar o caminho correto para a pesquisa de
seus mecanismos cerebrais, e de que as geragdes futuras de pesquisa-
dores dardo uma contribui¢do essencial para a solug@o desse tipo de
problema.

NOTAS

1. As relagdes entre o cérebro e a consciéncia foram examinadas em livros tais co-
mo os de Sherrington (1934, 1940) e Eccles (1953) e também nas atas dos sim-
posios internacionais, inclusive: "O mecanismo do cérebro ,e a consciéncia" (di-
rigida por E. Adrian, F. Brenner e H. Jasper), Oxford (1954), "A natureza do
sono" (dirigida por G. Wolstenholme e M. O'Connor), Londres (1960); "Os me-
canismos do cérebro" e "O progresso nas pesquisas sobre o cérebro" (dirigida
por G. Moruzzi, A. Fessard e H. Jasper), Amsterdam (1963) e, finalmente, "O
cérebro e a experiéncia consciente" (dirigida porJ. Eccles), Berlim (1960).

. Por causa desta caracteristica especial do cérebro, podem-se realizar operagdes
nele mesmo sem anestesia, pois elas ndo provocam sensagdes no paciente.

[\S]
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Lei d também

Desenvolvimento Cognitivo

bl Seus Fundamentos

Culturais e Sociais

Desenvolvimento

Cognitivo A. R. Luria

O homem nao esta restrito a simples reflexos
estimulo-respostas. Ele consegue estabelecer
conexdes indiretas entre as estimulagbes que
recebe e as respostas que emite através de varios
elos'de mediagcdo. Quando introduz uma modi-
ficagcdo no ambiente através de seu proprio com-
portamento essa modificacao vai influenciar seu
comportamento futuro. Luria e Vigotskii aplicam o
conceito de mediagcdo quase que exclusivamente
aos processos de desenvolvimento mental da
crianga, especialmente ao discutir o papel da
linguagem no desenvolvimento. Enfatizam a idéia
de que o desenvolvimento mental da crianga deve
ser visto como um processo histérico no qual o
ambiente social e o ndo social da crian¢a induz o
desenvolvimento do processo de mediacdo de
varias fungdes mentais superiores.



Leist também

Aprendizagem e Problemas

Maria Cecilia da Silva

A autora Maria Cecilia da Silva, graduada
em pedagogia pela Universidade de Sao Paulo e
pos-graduada em Estudos e Problemas Brasileiros
pela Universidade Mackenzie acredita que viver a
escola significa criar, investigar e fazer com
qualidade. Embora professora Universitaria ha 11
anos, reconhece que a jornada de produgéao
pedagogica-cientifica, em qualidade e quantidade
foi possivel no espago da Escola Publica. Pensar
e agir cientificamente, leva o professore a crianga
ao conhecimento de si mesmo, dos outros, das
coisas da terra, no tempo e no espago, € uma
pratica imbuida do conhecimento cientifico e paixao
pela pesquisa pedagodgica.



Ceia tambem

A Constru¢do da Mente

A. R. Luria

Uma das suas primeiras afirmagdes a
respeito da possibilidade de uma interagao frutifera
entre a psicologia e a medicina aareceu em 1929
no artigo "A Psicologia e a Clinica". Neste,
Alexander Romanovich Luria revia a psicologia
contemporanea, incluindo nao sé o trabalho de
Pavlov sobre as neuroses experimentais, e seu
proprio trabalho com o método motor combinado,
mas também no trabalho de europeus como os de
Jung, Freud e Adler sobre os disturbios psico-
génitos, o de Binet acerca da psicologia diferencial,
e o de Piaget sobre o desenvolvimento do
pensamento. Uma de suas mensagens centrais
era a possibilidade de utilizagdo de métodos
clinicos para a realizagcdo de pesquisa cientifica
sobre o comportamento humano.



Leia tambéem

Psicodrama Pedagogico
Teatro - Educacdo
seu valor psicopedagogico

Gleidemar J. R. Diniz

Através de um alto nivel de sistematizagao
de principios e idéias, a autora vai desfiando o
novelo com tranquilidade e fluéncia, permitindo que
o leitor Ihe faca companhia em seu percurso.

A marca mais importante, que perpassa toda
a experimentagao, é o principio de que a vivéncia
pratica dos conceitos através do teatro nao sera
um aprendizado apenas individual, porém coletivo,
e que o ensino que se atém a linguagem falada, a
transmissao pura e simples pela palavra dentro de
um conceito classico de educacgao, nao condiz mais
com a época atual, onde ha uma preocupacgao cada
vez maior com a integracdo social do homem, com
seu juizo critico e com sua criatividade.






Treés dos principais representanies da psicologia sovié-
tica — LEONTIEV, LURIA e VIGOTSKI] — estao presentes
nesta coletanea, organizada por professores do Instituto de
Biomédicas e da Faculdade de Educacao da USP,

Centrados em lemdatica pertencente a psicologia cogni-

tiva (percepcao, memoria, atencao, solucdo de problemas,
Jala, atividade motora), os trés autores soviéticos estudaram
desde processos neurofisiologicos até relacoes entre o funcio-
namento intelectual e a cultura em que os individuos estao
inseridos. Assim, trabalharam infensamente nao apenas com
temas de psicologia do desenvolvimento como também com

as relacoes entre linguagern e pensamento, com implica-
coes para a neurologia, psiquiatria e educacao.
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