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Observacgoes

Resumimos algumas partes dos artigos, sobretudo as iniciais,
para comodidade do leitor; para distingiii-las usamos recuo.

As abreviaturas e os titulos das revistas mais usadas no de-
curso do livro sdo os seguintes:

VP: Voprosy psichologii, Akademii pedagogicheskich naux
("Problemas de psicologia", Academia de Ciéncias Pedagdgicas
da URSS).

Izvestia APN: Izvestia Akademii pedagogicheskich naux
("Jornal da Academia de Ciéncias Pedagodgicas").

Izvestia LGU: Izvestia Leningradskogo gosudarstvennogo
universiteta ("Jornal da Universidade de Leninegrado").

Doklady APN: Doklady Akademii pedagogicheskich naux
("Informagdes da Academia de Ciéncias Pedagdgicas").

Uchesnie zapiski APN: Uchenie zapiski Akademii pedagogi-
cheskich naux ("Notas cientificas da Academia de Ciéncias Peda-
gogicas").

SP: Sovtskaia pedagogika ("Pedagogia soviética", revista
mensal da APN).

Uchenie zapiski LGPI im. A. I. Gertsena ("Notas cientificas
do Instituto Pedagogico Estatal de Leningrado" A. I. Herzen).



Introducao

Encarar de modo radical o problema da escola significa en-
Ireatd-lo simultaneamente sob os pontos de vista dos valores - e,
portanto, dos contetidos - eoda técnica da instrugdo.

E claro que ndo tem sentido separar os dois pontos de vista; a
motivagdo para aprender ¢ sempre determinada em grande parte
pelos valores que apoiam e justificam esta aprendizagem. Apren-
der para qué? Para ser o primeiro, o melhor, para se tornar mais
rico, para ser "humano" etc.?

Por outro lado, a "capacidade" de aprender ¢ determinada em
grande parte dentro dos limites impostos pelas leis do desenvol-
vimento ontogénico, pela motiva¢io para aprender’.

Em outras palavras, se ¢ verdade - como afirmam todos os
psicologos soviéticos da educacdo - que o processo educativo ¢
um método formativo, no sentido literal da palavra, entdo a "re-
descoberta" e a interiorizacdo dos valores por cada estudante
adquirem um valor decisivo, ndo menos importante do que o da
aprendizagem conceituai.

Desta premissa geral derivam alguns dos principios basicos
da psicologia pedagdgica e da pedagogia soviéticas.

' Nos estudos sobre o desenvolvimento do espirito ¢ cada vez mais claro
que as "potencialidades" intelectuais de um "estudante" que aprende
sdo, em geral, muito superiores as que supde quem elabora os progra-
mas; em contrapartida, as motivacdes para aprender sdo normalmente
mais escassas do que o previsto. E isto ndo por "ma vontade", mas sim,
na maioria dos casos, por deficiéncias estruturais dos programas ou
porque os proprios programas ndo resultam interessantes para aqueles
que os deveriam aprender.



PSICOLOGIA E PEDAGOGIA

Estes principios referem-se aos problemas da comunicacao,
da relacdo desenvolvimento-aprendizagem e da "divisdo do traba-
lho" dentro da escola.

A comunicagdo

A partir do momento em que um problema fundamental do
processo educativo ¢ o da formagdo social e da formagdo indivi-
dual, ligadas entre si por uma relacdo dialética, deduz-se que a
comunicag¢do no interior dos grupos de estudantes adquire a ma-
xima importancia. Uma "classe" ndo ¢ um grupo passivo de ouvin-
tes pouco interessados e "dominados" por um professor, mas sim,
pelo contrdrio, um "coletivo", um grupo de pessoas que, intera-
gindo entre si, tém um unico objetivo’.

A comunicac¢do ¢ considerada como um fator do desenvolvi-
mento mental. Através do processo de comunicagdo com 0s outros
membros do "coletivo", constroi-se um modo de ser socialista que
depois se interiorizard como ideologia consciente; sempre através
deste processo de comunicac¢do no interior do coletivo, e do cole-
tivo com o professor, os "estudantes" tomam consciéncia da insu-
ficiente clareza e precisdo dos seus conceitos, das contradi¢des
que eles determinam, do fato de que freqiientemente s@o inade-
quados para interpretar novos aspectos da realidade.

Mas, para poder desenvolver este papel primordial, a comu-
nicacdo verbal deve ser antes de tudo "adequada" ao nivel do de-
senvolvimento alcancado por cada "estudante" em particular.

Mas, para que a comunicacdo verbal seja "adequada", ¢é pre-
ciso que satisfaga pelo menos dois critérios:

Deve ser clara e precisa; deve ser capaz de fazer tomar cons-
ciéncia das contradigdes e insuficiéncias dos velhos conceitos, de
modo que crie as condi¢gdes necessdrias para iniciar um processo
construtivo.

2
Veja G. S. Kostiuk, nas pp. 43 e segs. do presente livro.
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PSICOLOGTIA E PEDAGOGIA

Isto implica um conhecimento preciso por parte de professo-
res e psicopedagogos, entre outras coisas, das relagdes entre lin-
guagem e pensamento: da funcgdo de '"regulador" do
comportamento que exerce alinguagem; das técnicas de confronto
de conceitos; das possiveis combinagdes entre comunicacao vet
ecomunicacao visual e do graude eficiéncia que corresponde a
cadauma destas combinagdes.
A partir da primeira metade dos anos trinta, os psicoélogos
soviéticosenfrentaram estes problemas e em parte resolveram-nos.
A teoria pavloviana do segundo sistema de sinais (o aparelho nervo-
so que corresponde a possibilidade de utilizar a linguagem como
meio de comunica¢do e como estimulo na sociedade humana) pro-
porcionou uma base psicofisiologica - heuristicamente util, se bem
que ainda sejamuito genérica - para o estudo cientifico da lingua-
gem, considerado como o instrumento especifico que permite ao

homem apoderar-se da experiéncia historico-social da humanidade’.

*

O problema da relagdo linguagem-pensamento foi enfrentado
pela primeira vez de forma sistemadtica por L. S. Vygotsky no seu
célebre Pensamento e Linguagem®, em aberta polémica com a

tendéncia behaviourista desenvolvida sobretudo nos Estados Uni-
dos a partir dos anos trinta.

O mérito histérico desta obra, que influiu em grande numero
de investigagdes posteriores, foi o de ter descrito alguns processos
mentais - referentes a fases muito concretas do desenvolvimento
ontogénico - de dentro, ou seja trazendo a luz os mecanismos
implicados neles e negando-se a considerar o espirito como um
"quarto escuro" - ou, o que ¢ logicamente equivalente = como um
arco-reflexo indefinidamente extensivel.

O problema de como a linguagem, através de um lento pro-
cesso de interiorizagdo, pode converter-se em um instrumento

Veja A. N. Leontiev, p. 87 deste livro.
Veja L. S. Vygotsky, Pensamento e Linguagem, Moscou, 1934.
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preciso e articulado para o controle do comportamento foi encara-
do, apds esbocos dos estudos de Vygotsky e Pavlov, por A. R.
Luria e a sua escola’.

Muitas investigagdes dedicaram-se a identificar que caracte-
risticas da comunicagdo verbal sdo especialmente importantes no
processo de aprendizagem, ou seja, que caracteristicas podem
facilitar o desenvolvimento e as "construgdes” do espirito’.

Foi assim adquirindo especial relevo a técnica da "contrapo-
sicdo", uma técnica adequada para criar um estado de incerteza, de
"dissociacdo cognoscitiva", que s6 pode ser superado mediante a
reorganizagio de velhos conceitos e a construgdo de novos’, por
conseguinte, assumiu uma importancia cada vez maior a exigéncia
de "pressdo" na comunicac¢do: cada palavra deve definir-se cuida-
dosamente mediante palavras mais simples, devemos assegurar-
nos de que todas elas foram precedentemente definidas e compre-
endidas pelos estudantes etc.

No que diz respeito ao problema das relagdes entre comuni-
cacdo verbal e comunicacdo visual, tratava-se de esclarecer a ma-
neira como estas duas formas de comunicacdo poderiam ser
combinadas, por um lado para fa\oreeer e estimular os processos
"construtivos", e, por outro, para e\itar que a informagdo visual,
ao acrescentar elementos "concretos" (correspondéncia analdgica
imagem-objeto) a informac¢do verbal - mais abstrata pela sua natu-
reza -, estimulasse a "concretizagdo" dos conceitos e dificultasse
mais, portanto, os processos de abstragdo e generalizacdo.

> Veja A. R. Luria, p. 107 deste livro.

I3

6 A palavra "construgdo" é usada para salientar a agdo ativa, construtiva,
do espirito que se "apropria" e "procura", como diz Leontiev, em vez
de assimilar e suportar.

E interessante notar a intima relacdo entre o papel construtivo atribuido
pelos psicdlogos soviéticos a "contraposicao" e aquele também cons-
trutivo atribuido por Piaget aos processos de equilibrio (Veja J. Piaget,
Logique et équiJibre, em Etudes d'epistémologie génétique, vol. 1V,

PUF, Paris, 1952).
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Depois de ter enumerado alguns dos principais problemas da
comunicagdo abordados pelos psicdlogos soviéticos, nasce espon-
taneamente a pergunta de por que razdo o conceito de "reforco
externo" - que desempenhou um papel fundamental na teoria da
comunicagdo-aprendizagem durante os anos 30-35 na psicologia
ocidental, sobretudo na americana e na inglesa - apresenta tdo
pouco interesse para os psicélogos soviéticos. E o mesmo aconte-
ce, inversamente, com diversas nogdes elaboradas pelos psicolo-
gos soviéticos, por exemplo com a nocdo de "contraposicdo"
conceituai. A pergunta ¢ tanto mais significativa quanto o primeiro

tedricosistematico do reflexo condicionado, nocdo na qual se
baseia a de "reforco externo", precisamente 1. P. Pavlov.

Uma primeira resposta pode encontrar-se precisamente em
determinada "dogmatizacdo" que sofreu a obra de Pavlov na Rus-
sia por volta dos anos 30%, dogmatizagdo que, obviamente, crista-
lizou a investigagdo, obstruindo, entre outras coisas, o estudo dos
reflexos condicionados "operantes", ou seja, esses reflexos condi-
cionados em que a resposta do sujeito determina a natureza do
refor¢o externo (reforco positivo-util se a resposta ¢é justa, negati-
vo-frustrador se a resposta ¢ incorreta); enquanto no reflexo con-
dicionado classico estudado por Pavlov a resposta do sujeito nao
tem o menor efeito sobre o reforco. Entdo, precisamente, o reflexo
"operante" é o que pode ser aplicado nos processos de comunica-
cdo-aprendizagem e constitui uma das nogdes-chave da instrucdo
programada (a nova didatica proposta pelos behaviouristas)’.

Na Unido Soviética difundiu-se, com a Revolug¢do, uma con-
cepgdo "criativa" e ndo "passiva" do espirito'’; os conceitos ndo se
assimilam passivamente, mas tém de ser "construidos". A tarefa
do docente ndo ¢ apresentar conceitos novos ja construidos; tarefa

¢ dever do docente ¢, em primeiro lugar, demonstrar como a utili-
zacdo de um conceito velho - ou a ndo utilizagdo de um conceito

g Veja L. P. Pavlov, El reflejo condicional, ed. castelhana in i. P. Pavlov,
Fisiologiaypedagogia, Madrid, 1968, pp. 21-50.
Comportamentalista, do inglés behaviour = comportamento, conduta.

10 Veja A. N. Leontiev, p. 87 deste livro.
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novo - cria contradi¢des e incertezas, para facilitar depois o pro-
cesso de "construgdo", permitindo assim superar as contradicdes e
reduzir a incerteza.

Nao ha a menor duvida, segundo os psicélogos soviéticos -
salvo em casos de lesdes fisiologicas diagnosticaveis com segu-
ranga  de que qualquer "estudante" é capaz de construir novos
conceitos, desde que se encontre em uma etapa suficientemente
avancada do desenvolvimento ontogénico.

A "construc@o" dos novos conceitos, com as suas correspon-
dentes conseqiiéncias - além da superacdo das contradi¢cdes e da
reducdo da incerteza, a ampliacdo do campo de a¢do e de comuni-
cagdo -, constitui a motivacdo, o "refor¢o" do proprio processo; o
processo de "construgdo" € um processo automotivado; para assegu-
rar o seu prosseguimento, uma vez iniciado, ndo ¢ necessario um
"refor¢o externo"; € necessario e suficiente que subsistam as condi-
cOes adequadas para que o processo continue a desenvolver-se.

A mesma comunicacdo no interior do grupo desempenha,
como ja se salientou, um papel fundamental na realizacdo deste
processo criativo.

Pelo contrario, o papel principal que a nogdo de "reforgo ex-
terno" - entendido como instrumento necessario para que o proces-
so de aprendizagem possa desenvolver-se e consolidar-se - assumiu
no behaviourismo e no neobehaviourismo anglo-americano" e,
portanto, na instru¢do programada - que € o novo tipo de orientagdo
pedagdgica proposto por estas escolas - € conseqiiéncia de uma
concepcao radicalmente diferente do processo educativo.

Na instrucdo programada existem os conceitos e existe o es-
tudante; a tarefa do docente ¢é, dentro de certos limites do projeto,

" Estas escolas foram praticamente as dominantes nos Estados Unidos a
partir de 1950, aproximadamente. S6 recentemente, a grande influéncia
exercida pelas investigacdes de Piaget estd determinando uma mudan-
ca de orientacdo na investigacao psicologica nos Estados Unidos. No
plano pedagogico assiste-se a uma retomada de algumas concepgdes de
Dewey; veja entre outros, J. Braner: Depois de Dewey.

14
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expor os conceitos da forma mais clara e coordenada possivel
(elaboragdo dos programas); a tarefa do estudante ¢ assimiléa-los.
Um conceito comunicado pelo docente ou pelo projeto ¢ "as-
similavel" quando o "estudante" conseguiu memoriza-lo e aplica-
lo, nas condi¢des e dentro dos limites exigidos pelo programa. Se
a repeticdo e a aplicacdo estdo corretas, o docente ou o projeto
reforgam positivamente a resposta, e, em contrapartida se uma ou
ambas estdo erradas, orefor¢co é negativo.
O "reforco externo" ¢ o instrumento necessario para modelar
o"comportamento mental" e paramotivar o estudar
prossiga uma tarefa que, justamente pela sua natureza passiva, e,
portanto, ndo construtiva-criativa, necessita freqiientemente de um
refor¢o-motivagdo externo para poder ser continuada. E claro que
I utilizagdo desta técnica ndo permite uma relacdo dialética do
"estudante" com o grupo, mas apenas uma relacdo competitiva,
quer seja com o projeto, que proporciona sempre o numero das
respostas erradas, quer com os outros estudantes, que assimilardo
0 mesmo programa com um numero inferior de respostas erradas.
Evidentemente, esta concep¢do da comunica¢do-aprendiza-
gem baseia-se em dois tipos de hipoteses:

- Existe um tipo unico de organizacdo conceituai pos-
sivel das varias esferas do saber e um tinico modo de
aprendé-lo.

- Cada estudante deve assimilar as no¢des comunicadas,
ou seja, no fundamental, reproduzi-las sem variagdo, in-
dividualmente, de modo independente dos outros; como
o estudante tem tendéncia para negar um papel tdo pas-
sivo, € necessario reforga-lo continuamente.

Coloca-se, pois, o acento sobre a uniformidade, sobre a passi-
vidade e sobre o individualismo, em lugar de sobre a diferenciacao,
sobre a criatividade e sobre a relac@o dialética grupo-individuo.

Naturalmente, os estudantes de qualquer nivel podem ser
condicionados, durante certo tempo, com o sistema da instrucdo
programada; ele determinara simultaneamente um aumento da

15
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uniformidade e da "dependéncia", bem como um aumento do in-
dividualismo e da competitividade como fins em si mesmos'?.

Em conclusdo: pelo menos até o inicio dos anos 60, o proces-
so de comunicacdo era concebido pelos psicopedagogos soviéticos
como um processo "maiéutico"; ele deveria determinar através da
tomada de consciéncia das contradi¢cdes e do conseqiiente nasci-
mento da incerteza, a constru¢do de novos conceitos.

O grupo enquanto tal é o centro deste processo de comunica-
¢do e de formagao. Construcdo e motivacdo coincidem.

Completamente diferente ¢ a concepgdo proposta pelos beha-
viouristas e os neobehaviouristas, segundo a qual o processo de
comunicacdo deve determinar uma transmissdo e uma assimilagao
de informacgdo ja completamente organizada em si; ao "estudante",
encerrado numa relacdo individualista com o projeto-docente, ou
levado a competir continuamente com os outros "estudantes", ¢é
destinado um papel passivo e portanto ndo automotivado; por ele
deve ser continuamente refor¢ado a partir do exterior.

Aprendizagem e desenvolvimento

Outro problema fundamental da psicologia soviética, pro-
blema complementar do da comunicagdo, é a relagdo desenvolvi-
mento-aprendizagem.

As bases tedricas fundamentais para o estudo desta relacdo
foram sentidas por Vygotsky'’, que salientou com grande clareza

"> E interessante observar que ndo foi possivel demonstrar que o ensino
programado e reforcado produz resultados superiores aos que se po-
dem conseguir com um livro de texto cujo material é organizado com
clareza e ordem. Veja J. Holland, in W. Schram, The Research on Pro-
grammed Instruction, Office of Education, V. S. Department of
Health, Education and Welfare, Washington D. C., 1964. Existem, em
contrapartida, excelentes demonstracdes das quase ilimitadas possibili-
dades da atitude criativa. Veja, por exemplo, Lettera a una professo-
ressa de la Escuela de Barbiana, Floréncia, 1966 (Ed. em portugués,
Carta a uma professora, Centauro).
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que ndo fazsentido falarde aprendizagem independentemente d
uma elapa particular de desenvolvimento ontogénico alcangada, e
que, por outro lado, aaprendizagem deve ser considerada como
um fator de desenvolvimento. Esta relacdo desenvolvimento-
aprendizagem-desenvolvimento originou a teoria da "area poten-
cialdedesenvolvimento";segundo estateoria, o desenvolvimer
segue o processo de aprendizagem que cria a area de desenvolvi-
mento potencial.
A teoria da area potencial de desenvolvimento teve conse-
qliéncias muito importantes, tanto no plano pedagdgico como no
dainvestiga¢do psicoldgica.
No plano pedagogico, constitui a base tedrica de um princi-
pio pedagodgico geral: a unica boa docéncia ¢ a que precede o de-
senvolvimento. Leontiev e Luria, que se remetem diretamente ao
pensamento de Vygotsky, decidiram identificar a base psicofisiold-
gica deste principio pedagodgico geral mediante a teoria dos sistemas
cerebrais funcionais - 6rgios fisioldgicos moveis do cérebro'.
No plano psicologico, a teoria da area potencial de desenvol-
vimento contribuiu de maneira eminente para determinar uma
atitude especial, tanto tedéricacomo experimental, emnitida oposi-
cdo a atitude em que se baseiam as teorias fatoriais e as técnicas
psicométricas (testes de nivel mental, escalas de inteligéncia etc.),
amplamente desenvolvidas e utilizadas pela psicologia anglo-
americana.
Segundo a concep¢dao de Vygotsky, se a aprendizagem esta
em fun¢do nao s6 da comunica¢do, mas também do nivel de de-
senvolvimento alcangado, adquire entdo relevo especial - além da
andlise do processo de comunicacdo - a andlise do modo como o
sujeito constréi os conceitos comunicados e, portanto, a andlise
qualitativa das "estratégias" utilizadas, dos erros, do processo de
generalizacdo. Trata-se de compreender como funcionam esses
mecanismos mentais que permitem a constru¢do dos conceitos e
que se modificam em fun¢do do desenvolvimento.

78
" L. S. Vygotsky, p. 25 deste livro.

Veja A. N. Leontiev, p. 87 deste livro.
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Isto contrasta claramente com a atitude psicométrica, que se
preocupa apenas com o resultado ("performance") da prova apre-
sentada em condi¢des padronizadas e, portanto, prescinde, quase
totalmente, do processo de construcdo da propria solugdo, basean-
do-se no principio segundo o qual o resultado final é uma "repre-
sentagdo" fiel de todo o processo de solugdo. Mas como os
processos de solugdo variam de forma radical, justamente em fun-
¢do do desenvolvimento, deduz-se que os psicometristas ndo tém
em conta uma das variaveis fundamentais da aprendizagem: o
desenvolvimento'”.

Precisamente por esta nega¢do da mesma nocdo de desenvol-
vimento, e por ter negado valor a qualquer outro aspecto da res-
posta inteligente que ndo seja o resultado final - considerado
como indice da produtividade individual a teoria ou as teorias
psicométricas foram recusadas pelos psicélogos soviéticos.

Sob um ponto de vista pratico, isto significa refutar a idéia
segundo a qual ¢é possivel - mediante a aplicagdo de um conjunto
de provas normalizadas, resolvidas ou ndo pelo sujeito em algu-
mas horas - estabelecer um diagnéstico e um prognostico do de-
senvolvimento mental.

Como diz Leontiev'®, resumindo uma tese geral dos psicolo-
gos soviéticos, "os testes de inteligéncia que se limitam a estabele-
cer as provas a que uma crianga respondeu bem, e aquelas a que
respondeu mal, sem ilustrar de modo algum as caracteristicas dos
processos mentais, devem considerar-se absolutamente inadequa-

" Isto determina uma conseqiiéncia especialmente interessante, tanto em
si mesma como pela atitude de "agnosticismo" que perante ela assu-
mem os defensores e utilizadores das técnicas psicométricas; os re-
sultados obtidos com a aplicacao dos testes de nivel ("de inteligéncia")
em todo o periodo da idade evolutiva (3-16 anos) contradizem os pro-
prios supostos da teoria dos testes. Em outras palavras, estes resultados
ndo respondem a duas condi¢des fundamentais a que deve responder
qualquer medida: a estabilidade da medida (confiabilidade do teste) e a
defini¢do univoca do objeto medido (validade do teste); este dado ¢
simplesmente ignorado pelos psicometristas.

' Cf. A. N. Leontiev, p. 87 deste livro.
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daspara avaliar a capacidade intelectual de uma crianca, e em

particular quando subsiste o problema de um ligeiro atraso", ou

seja - poderia acrescentar-se -, onde a utilizacdo dos testes pode-
ria apresentar certo interesse.

Abordar os problemas da aprendizagem sob um ponto de vista
"qualitativo" permite colocar o problema do atraso mental sob uma
apreciagdo completamente diferente da "psicométrica"'’, que pela

sua propria natureza tende a estabelecer uma correspondéncia exata
entre resultado insuficiente nos testes e lesdo cerebral, afirmando
assim, implicitamente, a impossibilidade de uma recuperacao.
E cada vez mais claro que o atraso - salvo, claro e segura-
mente, no caso de lesdes organicas diagnosticaveis, que afetam
apenas uma percentagem muito baixa dos atrasados - ndao ¢ de-
terminado por macrolesdes ou microlesdes, mas sim por insufici-
éncias no processo de comunicagdo (a linguagem ¢, quase
seguramente, o pardmetro do desenvolvimento mais influenciado
pelos fatores sociais), ou entdo por uma insuficiente motivagao,
causada freqiientemente pela posi¢do em que se encontra o estu-
dante: posicdo de sujeito alienado e ndo de sujeito criativo.

Examinada de um ponto de vista antipsicométrico, a terapéu-

ticado atraso ndo deverd basear-se na exclus@o - suspensos e re-
clusdo em classes diferenciais ou escolas especiais'® -, mas sobre
a prevencdo, por um lado (por exemplo no caso de caréncias no

18
" Veja A. R. Luria, p. 107 deste livro.

Nos paises de desenvolvimento capitalista avangado, por exemplo nos
Estados Unidos e na Inglaterra, a percentagem de criangas que se diag-
nosticam como atrasadas parece estabilizar em redor de 25 em 100 de
cada pesagem anual. Na Italia, onde ndo se dispde de dados estatisticos
suficientes para uma avaliagdo precisa, a percentagem ¢, provavelmen-
te, ndo muito inferior. A maioria destas criangas (cerca de 200.000
mais em cada ano na Itdlia) sofre de atrasos médios e quase todos pa-
recem proceder - como os seus semelhantes nos EUA e Inglaterra -
das classes socialmente mais exploradas: subproletariado, imigrados,
camponeses. Para alguns dados sumarios, veja G. Bollea: Piano di or-
ganizzazione delia psichiatria infantile in Itdlia, inf Infanzia anormale,
n° 50, 1962, pp. 451-461.
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desenvolvimento da linguagem), e por outro sobre a modificagdo
dos programas escolares e dos métodos de formagdo dos docentes,
para facilitar ao "estudante" o desempenho de um papel "criativo".

Escola e divisdo do trabalho

Um terceiro ponto fundamental da pedagogia e da psicope-
dagogia soviética ¢, ou pelo menos foi, a recusa da "divisdo do
trabalho" a nivel escolar.

Num sentido muito geral, isso significa que ndo deve existir
uma separacdo entre escola e sociedade, entre trabalho intelectual
e trabalho manual.

Os estudantes devem participar diretamente na vida economi-
ca-social, saindo periodicamente da escola a fim de se entregarem a
diversos tipos de trabalhos técnicos-manuais (veja a intencdo de
reforma da escola promovida por N. Kruschev em 1958).

Dentro da escola, a recusa da divisdo do trabalho converte-se
numa recusa da separagdo entre cultura humanistico-literaria e cul-
tura cientifica. Veja-se, a este propdsito, o artigo de B. M. Teplov.

No proéprio ensino técnico-cientifico, a recusa da especializa-
cdo ¢ paralela ao estimulo de uma preparagdo politécnica.

A recusa da divisdo do trabalho na escola determina uma
conseqiiéncia de enorme importancia para o desenvolvimento de
uma sociedade socialista, ja que dificulta a realizagdo do curto-
circuito formacado-produtividade; nos paises capitalistas, este cur-
to-circuito teve como conseqiiéncia inevitdvel a de subordinar o
processo de formacdo as necessidades imediatas da produtividade
e transformar, portanto, os valores inerentes a ideologia produtivi-
dade-consumo-competitividade nos valores de fundo da escola.

Para apreciar a incidéncia que estes supostos gerais tém na
organizagdo da escola, basta considerar brevemente os projetos
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deescola superior obrigatoria (14-18 anos) atualmente avanca-
dos na Italia'.
Depois da escola média, haveria um biénio de orientacao (14-
16 anos) cuja tarefa especifica seria dirigir o estudante para um
cursode formagdo especializada durante trés anos sucessivos (16-
19 anos). A escolhado curso far-se-ianabase dasnecessidades
producdo nacional, e das indica¢gdes pessoais e aptiddes do estu-
dante (orientacdo escolar). E como estas ultimas teriam de se ava-
liar mediante os resultados escolares e as provas psicométricas
(testes), ¢ facil compreender qual serd o resultado desta operacdo
de "orientagdo escolar nacional": uma posterior racionaliza¢do das
forgas produtivas - neste caso, estudantes - em funcdo dos objeti-
vos da produtividade; o curto-circuito mencionado entre produti-
vidade e escola sera completo e continuo; os valores do sistema
produtividade-consumo-competitividade deverdo converter-se nos
valores de fundo da escola.

Em resumo: ¢ possivel observar que em redor dos trés pontos
fundamentais do processo educativo - comunicacdo, relagdo de-
senvolvimento-aprendizagem e divisdo do trabalho na escola - os
psicologos soviéticos avancaram e em parte demonstraram expe-
rimentalmente uma série de hipoteses claramente opostas as avan-
cadas pela psicologia ocidental (sobretudo nos Estados Unidos e
na Inglaterra), das quais nunca se conseguiu realizar uma demons-
tracdo experimental concreta (veja nocdo de refor¢co externo apli-
cada a instrugdo programada e teorias psicométricas baseadas na
utilizacdo do texto em idade evolutiva).

Na realidade, muitas das hipdteses avancadas pela psicologia
pedagodgica ocidental tiveram, nos paises onde foram elaboradas, e
tém na Itdlia, um enorme sucesso, ndo pela sua validade cientifica,
mas sim porque permitem realizar no plano da instrucdo uma série
de deliberagdes politicas gerais e de fundo. Entre estas, principal-
mente: primeiro, a diminuicdo do papel da criatividade do grupo e
do individuo, com a correspondente exaltacdo das atitudes autori-

19
Veja por ex. Ministério de Instruccion Publica: Bilancio di una legis-
latura, Roma, 1963-1968, cap. IV.
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tarias; segundo, a selecdo de classe dentro da escola, selecdo espe-
cialmente importante no momento em que a base social da escola
se amplia rapidamente; a selecdo pde-se em pratica, além de recor-
rer ao mecanismo tradicional e cada vez menos eficaz das suspen-
sdes mediante um mecanismo mais moderno que consiste em
diagnosticar como subnormais cerca de 25 por cento das criancgas
de cada promocdo, substancialmente pela tinica razdo da sua pro-
cedéncia de classes sociais inferiores: sub-proletariado, campone-
ses, emigrantes.

Finalmente, a introducdo das técnicas psicométricas na escola
"normal" através da instituicdo da orientagdo profissional facilitard
a subordinagdo imediata do processo educativo as necessidades e
aos valores da produtividade-consumo-competitividade®.

Nao ¢é possivel dar aqui uma demonstracdo exaustiva de co-
mo psicélogos, pedagogos e neuropsiquiatras infantis estdo contri-
buindo, de um modo cada vez mais consciente, para a realizacdo
destes objetivos.

Pretendo apenas assinalar, sem comentéarios, por serem sufi-
cientemente explicitos, dois exemplos escolhidos num setor parti-
cular: o do diagnostico e o prognostico do atraso mental.

Observe-se o quadro clinico dos centros médico-
psicopedagogicos do ONMI - entidade estatal  utilizado para o
diagnostico e o prognéstico do atraso mental’', baseado total-
mente na utilizacdo de testes aplicaveis entre os 3-4 e os 14-15
anos de idade.

Observem-se também as "diretrizes" dadas por um dos "diri-
gentes" da neuropsiquiatria infantil italiana a proposito do diag-
nostico e do progndstico de atraso mental, para serem postas em
pratica nos centros médico-psicopedagdgicos do ONMI. Segundo
estas diretrizes, 2 ou 3 horas sdo excessivas para estas operacoes;

21
%% Sobre estes assuntos, veja M. Cecchini: Come si diventa disadattato
(Como se torna inadaptado), exposicdo apresentada na convencdo "Psi-
cologia, Psiquiatria, ¢ Centros de Poder" 29-30 de Junho de 1968,

Roma (Fratocchie), nas atas da convencao.
Maternita ed infanzia, vol. 4, 1966, pp. 493-508.
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diagndstico e prognostico deveriam realizar-se, pelo contrario,
num tempo muito mais breve, servindo-se, se
testes, mas, dentro do possivel, doolho clinico?.
Voltando ao problema da psicologia escolar na Unido Sovi-
ética, tem que se assinalar o desenvolvimento que estdo tendo os
estudos sobre a algoritmizac@o do ensino. O objeto destes estu-
dos ¢ tornar mais preciso o processo de comunicacdo, mas ao
mesmo tempoigual paratodos, dificilmente modificavelpelos
"estudantes" e especialmente inadequado para suscitar interacdes
dentro do grupo®.

Marco Cecchini

2 Veja G. Bollea, Aspetti a prospective deWassistenza medicopsicope-
dagogica ai soggeti in eta evolutiva, in Maternit ed infanzia, vol. 4,
1966, pp. 341-443.

Veja J. Ittelson. Métodos matemadticos e cibernéticos em pedagogia,
Mildo, 1965.
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Os principios do desenvolvimento mental
¢ o problema do atraso mental

A. N. Leontiev”*

Muitos milhares de criancas em vdarios paises do mundo tém
um desenvolvimento mental atrasado, ainda que em todos os ou-
tros aspectos nao sejam muito diferentes dos seus contempora-
neos. Trata-se de criancas que se mostram incapazes de aprender
adequadamente e a um ritmo "normal", em condi¢des definidas
como "normais". Mas foi demonstrado que ao colocar estas crian-
cas em condi¢des adequadas ou ao utilizar métodos especiais de
ensino, muitas fazem progressos notaveis e algumas conseguem
inclusive superar o seu proprio atraso.

Os casos deste ultimo género atraem em especial a nossa
atengdo. Cada um deles nos faz pensar naqueles que continuam na
categoria dos ndo desenvolvidos, naqueles que se encontram "do
outro lado do umbral". Estas criancas tém de ser verdadeiramente
postas @ margem, ou o seu destino estd determinado pela acdo de
condi¢des e circunstancias, condi¢des que poderiam ser mudadas,
circunstancias que poderiam ser eliminadas para lhes permitir um
desenvolvimento?

Aqui surge outro problema: que valor tém as investigacdes
de médicos e psicologos sobre o problema do atraso mental? A
que resultado final conduzem os seus diagnosticos e progndsticos,

™ Professor de psicologia na Universidade de Moscou. Conferéncia
pronunciada no Semindrio Internacional sobre os Problemas do Atraso
Mental, promovido pela MOS em Mildo, em 1959. Publicado em Pro-
blemas do desenvolvimento psiquico, Moscou, 1959, pp. 457-474.
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os seus métodos de selegdo? Podem conduzir a diminuigdo do
numero de criangas classificadas como mentalmente subdesenvol
vidas, ou determinam talvez o resultado oposto?

Colocar este problema poderia aumentar um perigo e ndo se
justificar de modo nenhum. Mas hd um motivo concreto para co
locéa-lo. Pensonos fatos que indicam que a grande utilizacdo, em
muitos paises, de testes psicoldgicos para distinguir as criangas
intelectualmente dotadas, exclui de uma educacdo completa ndo sé
os que realmente ndo aprendem por causa de defeitos organicos,
mas também aquelas que, por ndo terem superado dificuldades
elementares, poderiam fazé-lo. Mas seria errado atribuir todaa
responsabilidade a métodos tecnicamente imperfeitos de diagnods
tico. A causa em que se baseiam os fendmenos que estamos anali
sando ¢ mais profunda. Consiste em uma insuficiente compreensao
da natureza da "subnormalidade" ligada a concepc¢des particulares
teoricas sobre o desenvolvimento mental da crianga.

Trata-se, sobretudo, da teoria segundo a qual o desenvolvi
mento mental da crianca seria determinado pela acdo de dois fato
res: por um lado, fatores endogenos e bioldgicos; por outro,
fatores exdgenos e ambientais.

Esta concep¢do do desenvolvimento estd amplamente difun
dida e parece afirmar um fato 6bvio. Por isso, a discussdo limita-se
quase sempre ao papel relativo dos fatores enddégenos e exdgenos,
ou seja, ao papel desempenhado pelas caracteristicas bioldgicas e do
ambiente social no desenvolvimento da crianca. Um autor atribui
importancia predominante aos fatores bioldgicos, outro aos fatores
sociais, um terceiro, a convergéncia, ou coincidéncia destes fatores.
As diversas concepcdes avancadas dentro dos limites desta afirma-
cdo geral sdo bastante conhecidas e ndo pretendo insistir nelas.

Ainda que estas concepgdes difiram na sua orientagdo teori-
ca, abordam de maneira substancialmente idéntica a causa do atra-
so mental. Isso deriva do fato de que se utiliza a interpretagdo do
atraso mental antes mencionada, e se a crianga mostra um atraso a
respeito do nivel alcangado pelas criancas da mesma idade em
condigoes externas semelhantes - ou seja, se se toma como ponto
de partida a teoria dos "dois fatores" -, entdo ¢ impossivel imputar
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o atraso ao fator ambiental. Além disso, se a crianca intelectual-
mente atrasada ndo mostra nenhuma caracteristica patoldgica -
como acontece freqiientemente -, avanca-se a hipotese da influén-
cia de fatores internos, como a inteligéncia geral. Donde, a utiliza-
cdo de testes para medir o "coeficiente de inteligéncia".

No melhor dos casos, as medi¢des que se obtém com os tes-
tos apenas ddo uma idéia superficial do nivel do desenvolvimento.
Os testes ndo descobrem nunca a natureza do atraso, nem permi-
tem interpreta-lo em absoluto. Apenas ddo a ilusdo de uma expli-
cagdo da causa do atraso. Portanto, ndo podem proporcionar uma
base para decidir que métodos devem ser usados com as diferentes
criangas ou grupos de criangas para superar as suas deficiéncias
intelectuais. Inversamente, a pretensdo de que os testes estudam
fatores permanentes - ¢ que portanto permitem progndsticos vali-
dos - significa que o método dos testes difunde a idéia da inevita-
bilidade do atraso intelectual e impede assim o desenvolvimento
de métodos pedagodgicos diferenciados e com base cientifica para
criancas atrasadas.

Particularmente grave ¢ o fato de que o futuro de uma crianca
se decide por vezes baseando-se em determinado "coeficiente de
inteligéncia". Isto acontece apesar de se terem comprovado varia-
cdes nestes coeficientes, ndo s6 na pratica, mas também no decorrer
de investigacdes especiais, realizadas, em particular, com gémeos.

Considero que ¢ preciso reelaborar muitas concepg¢des tradi-
cionais, e sobretudo que se deve considerar o desenvolvimento
mental da crianga sob outro ponto de vista. O objetivo desta confe-
réncia ¢ chegar a formulacdo de alguns principios do desenvolvi-
mento que podem eliminar, pelo menos na minha opinido, muitas
das dificuldades que encontram os que trabalham com criancas
mentalmente atrasadas. Limitar-me-ei a sublinhar trés dos princi-
pios mais importantes.
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1. O desenvolvimento mental da crianga como processo de
assimilagdo da experiéncia do género humano

O desenvolvimento mental da crianca ¢ qualitativamente di
ferente do desenvolvimento ontogénico do comportamento animal.
Esta diferenga ¢ determinada, em primeiro lugar, pelo fato de que
0 aspecto mais importante do desenvolvimento da crianga - abso
lutamente inexistente no mundo animal - ¢ o processo de assimi
lagdo ou "apropriacdo" da experiéncia acumulada pelo género
humano no decurso da historia social.

No caso dos animais, encontramos dois tipos de experiéncia:
a experiéncia determinada pela filogénese (hereditariedade), e a
experiéncia individual adquirida durante a vida; a estes dois tipos
de experiéncia correspondem dois tipos de mecanismos de com
portamento. Por um lado, estdo os mecanismos da hereditariedade,
que entram em ag¢do a partir do nascimento ou, entdo, amadurecem
gradualmente no processo de desenvolvimento ontogénico; a for
magdo destes mecanismos produz-se segundo as leis gerais da
evolucdo biolégica e ¢ um processo lento, em resposta a lentas
mudanc¢as ambientais; nos animais, estes mecanismos desempe
nham um papel fundamental na adaptacgao.

Por outro lado, estdo os mecanismos que permitem a aquisi
¢do da experiéncia individual. A sua caracteristica mais importante
consiste em que, baseando-se na hereditariedade, possibilitam
formagdo desse comportamento que se realiza durante a adaptacao
individual. Apesar de os mecanismos de aquisicdo da experiéncia
individual permitirem aos animais adaptarem-se a rapidas mudan
cas de ambiente, todavia a real evolugdo destes mecanismos - tal
como a do comportamento hereditdrio - produz-se lentamente.

Deve sublinhar-se em especial o fato de que as duas formas
diferentes da experiéncia animal e os correspondentes mecanismos
de comportamento estdo ligados genética e funcionalmente. Pode
considerar-se como um fato estabelecido que as manifestagdes do
comportamento hereditdrio ndo aparecem independentemente da
experiéncia individual; por outro lado, o comportamento individu
al forma-se sempre na base da hereditariedade da espécie. O com
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portamento individual dos animais depende, pois, sempre, da ex-
periéncia da espécie, comportamento instintivo baseado nos refle-
xos incondicionais (hereditariedade), e da experiéncia individual
que se desenvolve durante a ontogénese por meio dos reflexos
condicionados. A func¢do fundamental que o mecanismo de forma-
¢do da experiéncia individual permite realizar aos animais ¢é a
adaptacdo do comportamento da espécie aos elementos mutdveis
do ambiente. O desenvolvimento ontogenético dos animais pode
representar-se como a acumulacdo da experiéncia individual e
uma subseqiliente adaptacdo reflexa inata a condi¢cdes externas
complexas e dindmicas.

O caso do homem ¢é completamente diferente. Ao contrario
dos animais, o homem tem outro tipo de experiéncia: a experiéncia
historico-social. Esta ndo coincide com a experiéncia da espécie,
biologicamente herdada, nem com a experiéncia individual, apesar
de freqlientemente se confundir com esta.

Qual ¢, entdo, essa experiéncia exclusiva do homem?

No decurso da historia, os homens, governados por leis soci-
ais, desenvolveram caracteristicas mentais superiores. Milhares de
anos de histéria social produziram mais, a este respeito, do que
milhdes de anos de evolugdo biologica. As conquistas do desenvol-
vimento social acumularam-se gradualmente, transmitindo-se de
geracdo em geragdo. Assim se consolidaram. Poderiam ter se conso-
lidado em forma de mudangas bioldgicas, transmitidas hereditaria-
rnente? Nao, porque o progresso historico ¢ extremamente rapido,
acelera-se muitas vezes e por conseguinte as "aptiddes" que as pro-
prias condi¢des da vida social exigem do homem mudam rapida-
mente ¢ de uma maneira absolutamente independente em relagdo a
marcha muito mais lenta das fixagdes bioldgicas da experiéncia.

As conquistas do desenvolvimento histérico humano sdo
consolidadas e transmitidas de uma geracdo para outra de maneira
particular, e precisamente de maneira exotérica, externa. Esta nova

formade acumulagdo da experiéncia filogenética (ou, mais
concretamente, histérico-social) surgiu porque a forma especifica
da atividade do homem ¢ a atividade produtiva. Ou seja, a
atividade fundamental dos homens ¢ o seu trabalho.

91



PSICOLOGIA E PEDAGOGIA

A primeira analise cientifica desta atividade foi feita por Karl
Marx. A atividade humana (tanto mental como material), tal como
se manifesta no processo de producdo, estd cristalizada no produ-
to; o que num extremo se manifesta como agdo, movimento, no
outro extremo, o do produto, transforma-se numa propriedade
estavelmente definida. A mesma transformacdo ¢ um processo no
qual se produz uma objetivacdo das capacidades humanas: as con-
quistas historico-sociais da espécie. Qualquer objeto criado pelo
homem - desde o mais simples utensilio a modernissima maquina
calculadora eletronica - realiza tanto a experiéncia historica do
género humano como as capacidades intelectuais formadas nesta
experiéncia. O mesmo pode comprovar-se com maior clareza na
linguagem, na ciéncia, nas obras de arte.

Por isso, ao contrario do desenvolvimento filogenético dos
animais, cujas conquistas se consolidam em forma de mudancas
na sua organizagdo bioldgica, no desenvolvimento do cérebro, as
conquistas do desenvolvimento histérico do homem consolidam-
se em objetos materiais ¢ em fendmenos ideais (linguagem, cién-
cia) criados pelo homem. Nao parece que isto possa ser sujeito a
discussdo.

Mais complexo e importante, em nosso ponto de vista, é o
outro processo, o processo de assimilacdo ou apropriagdo, por
individuos diferentes, das conquistas e do desenvolvimento espiri-
tual das geracdes humanas anteriores, conquistas consolidadas nos
objetos reais e nos fendmenos criados.

Desde o seu nascimento, a crianga estd rodeada de um mundo
objetivo criado pelo homem, ou seja, alimentos, vestudrio, simples
instrumentos, e a linguagem, as proposi¢des, os conceitos, as idéi-
as, refletidas na linguagem. A crianca, inclusive quando entra em
relagdes com os fendmenos naturais, percebe-os ja condicionados
pelo homem; as roupas protegem-na do frio e a luz artificial dissi-
pa a obscuridade da noite. Pode-se dizer que o desenvolvimento
mental da crianga se inicia em um mundo humanizado.

Consistira, entdo, o desenvolvimento da crianga exclusiva-
mente num processo de adaptagdo a este mundo? Nao, o conceito
de adaptacdo ndo reflete os pontos essenciais do desenvolvimento
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mental, apesar desta concepg¢do ter muitos defensores. A crianca
ndo se adapta ao mundo dos objetos humanos e aos fendmenos
que a circundam, mas faz deles seus, apropria-se deles.

A diferenga entre o processo de adaptacdo - no sentido em
que este termo se aplica aos animais - e o processo de apropriagdo
¢ a seguinte: a adaptacdo bioldgica ¢ uma mudanca das qualidades
da espécie (tanto das capacidades do sujeito, como do seu compor-
tamento natural), mudanca requerida pelas exigéncias do ambiente.

O processo de apropriagdo é muito diferente. E um processo
que tem como conseqiiéncia a reproducdo no individuo de quali-
dades, capacidades e caracteristicas humanas de comportamento.
Em outras palavras, ¢ um processo por meio do qual se produz na
crianca o que nos animais se consegue mediante a acdo da heredi-
tariedade; a transmissdo para o individuo das conquistas do desen-
volvimento da espécie.

Por exemplo, a crianca encontra a linguagem no mundo que a
rodeia; a linguagem ¢ um produto objetivo da atividade das gera-
¢des humanas precedentes. No processo de desenvolvimento, a
crianca apropria-se da linguagem. Isto significa que na crianga se
formam capacidades e fungdes especificamente humanas: a capa-
cidade de falar e entender, as func¢des de ouvir e de articular a
linguagem falada.

Naturalmente, estas capacidades e funcdes ndo sdo inatas,
mas surgem durante a ontogénese. O que as faz surgir? Antes de
tudo, a existéncia da linguagem no ambiente da crianga. Enquanto
as caracteristicas biologicas herdadas pela crianca constituem ape-
nas as condi¢cdes necessarias para possibilitar a formagdo destas
capacidades e fungdes.

Por exemplo, para que se desenvolvam na crian¢a o ouvido e
a palavra ¢ necessario que possua os 6rgdos do ouvido e os 6rgaos
que servem para a formacdo dos sons. Mas s6 a existéncia objetiva
dos sons da linguagem no ambiente da crianga pode explicar por-
que se desenvolve a fun¢do auditiva. Até o tipo de ouvido que
possui - e o predominio nele do timbre ou do tom - e os diversos
fendmenos que lhe sdo acessiveis dependem das caracteristicas
fonéticas da linguagem que assimila.
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O que determina o processo de apropriacdo, pelos diferentes
individuos, da experiéncia humana acumulada no decurso da histo
ria social e realizada nos produtos objetivos da atividade coletiva?

E necessario salientar antes de mais nada que se trata sempre
de um fendmeno ativo. Para "se apropriar" dos objetos ou dos
fendmenos ¢ preciso empreender uma atividade adequada ao
conteudo no objeto ou no fendmeno dado. Quando dizemos, por
exemplo, que a crianga "assimila" instrumentos, isto significa que
comega a usa-los com precisdo, que forma as correspondentes
agdes e operagdes motoras e mentais.

Podem formar-se estas acdes e operagdes na crianca sob a in-
fluéncia do proprio objeto? Naturalmente que ndo. Estas acdes e
operacdes estdo contidas, dadas no objeto; mas subjetivamente,
para a crianca, sdo apenas tarefas.

Em tal caso, o que leva a crianca a formar as acdes ou as ope-
ragdes e as capacidades e fungdes necessdrias para a sua realiza-
¢do? A verdade ¢ que as suas relacdes com o mundo que a rodeia
sdo medidas pelas suas relacdes com as pessoas, comunica com
elas na pratica por meio do discurso.

Examinemos uma crianca pequena que "assimila" uma colher,
por exemplo. Comecemos por um caso imaginario. A uma crianga
que nunca tenha visto uma colher, coloca-se-lhe uma na mao. Que
fard a crianca? Maneja-la-a, virando-a de um lado para o outro,
fazendo ruido, tentando leva-la a boca etc. Isto ¢, ndo ¢ a capacidade
social para a usar, inerente a sua forma particular, o que se manifes-
ta a crianga, mas as suas propriedades fisicas, gerais e "naturais".

Vejamos agora um caso real. A made ou a educadora dao de
comer a crian¢a com a colher; depois de um certo tempo, colocam
a colher na mao da crianga, e ela tratard de comer por si s6. Viu-se
que num primeiro tempo os seus movimentos estdo subordinados
a capacidade natural de "levar a boca o que tém na mao". Nas
maos da crianga, a colher ndo toma a necessaria posi¢cdo horizontal
e por isso a comida cai sobre o babador. Naturalmente, a mae nao
fica indiferente e ajuda a crianga, tomando parte nas suas agdes;
originam-se, pois, acdes combinadas e desenvolve-se a capacidade
de usar a colher. A crianga assimila a colher como objeto humano.
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Usa-se este exemplo para colocar outra questio. E presumi-
vel que a capacidade de utilizacdo de uma colher poderia formar-
se na crianca & margem da sociedade, independentemente da rela-
¢do com os adultos, ou seja, da mesma maneira que se formam os
habitos nos animais? Mais ainda, poderia colocar-se uma crianga
em condi¢des tais que isto ocorresse. Mas esta hipotese seria to-
talmente abstrata. Uma crianca ndo pode viver e desenvolver-se
sem ter relacdes praticas e verbais com os adultos.

Pode admitir-se que uma crianga deva desenvolver por si so
diversas capacidades e habitos porque os métodos usados pelos
adultos para ajuda-la e instrui-la sdo inadequados. Pode alcancar
determinado éxito, mas quanto tempo exigiria? E qual seria o atra-
so dessa crianga nestes habitos, a respeito das criangas da mesma
idade mais afortunadas "cuja mao ¢ guiada pela razao"?

Para ndo complicar a questdo, dé-se um exemplo de forma-
¢do de uma operacdo motora. Mas tudo o que se disse ¢ muito
mais evidente na analise da assimilacdo de ag¢des mentais, como
ler, escrever, fazer contas. E claro que a formacdo de semelhantes
agdes ¢ em si mesma um processo de assimilacdo de operacdes
formadas através da experiéncia das geracdes anteriores, € que
essas operacdes apenas surgem sob a influéncia do ensino que
dirige de maneira especifica a atividade da crianga, que organiza
as suas acdes. Mas falaremos depois do processo de formacdo
destas operacdes.

Resta-nos abordar um ultimo problema: o do papel desempe-
nhado no desenvolvimento da crianca pela experiéncia individual
em um sentido especifico. Tratou-se de demonstrar que o processo
de apropriagdo da experiéncia das geragdes humanas anteriores
pela crianga ¢ um processo especifico, que se distingue -ja no que
respeita as condi¢des em que se produz, ja no seu mecanismo - do
processo de formagdo da experiéncia individual - processo de
adaptacdo - nos animais. Ao mesmo tempo, também os mecanis-
mos de aquisicdo da experiéncia individual participam no desen-
volvimento da crianga. Mas estes mecanismos sdo utilizados, ja o
vimos, apenas como mecanismos de participa¢do na realizagdo do
processo de apropriacdo. Este ¢ um aspecto; o outro consiste no
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fato de que sdo utilizados para as func¢des de que ja falamos; reali-
zam a adaptacdo da experiéncia filogenética as mudangas das con-
digdes externas. Mas s6 no caso do homem isso adquire a forma
de experiéncia histérica assimilada durante a vida.

Tudo o que dissemos pode, pois, resumir-se na seguinte fra-
se: 0s processos mais importantes que caracterizam o desenvolvi-
mento da crianca sdo os processos especificos mediante os quais
assimila e se apropria das conquistas das geragdes humanas ante-
riores, que, ao contrario das conquistas do desenvolvimento filo-
genético dos animais, ndo estdo morfologicamente fixadas e ndo
se transmitem hereditariamente.

Este processo produz-se na atividade da crianga com referén-
cia a objetos e fendmenos do mundo que a rodeia, no qual se reali-
zam as conquistas do género humano. Esta atividade ndo pode
desenvolver-se na crianca independentemente, mas desenvolve-se
mediante as relagdes praticas e verbais que existem entre ela e as
pessoas que a rodeiam, na atividade comum; quando o objetivo
especifico desta atividade ¢ transmitir a crianca determinadas no-
¢oes, capacidades e habitos, dizemos que a crianca aprende e o
adulto ensina.

Parece que a crianca, neste processo, ¢ impulsionada por ve-
zes pelas suas proprias capacidade e fun¢des mentais naturais, que
o éxito depende destas. Mas ndo ¢ assim. As suas capacidades
humanas formam-se neste processo funcional. Esta afirmacdo
constitui o conteudo do segundo principio que caracteriza o desen-
volvimento mental da crianga, principio que ilustraremos agora.

2. O desenvolvimento das "aptidées" como processo de formagdo
de sistemas cerebrais funcionais

A afirmag¢do de que as capacidades e fun¢des mentais forma-
das no processo de desenvolvimento histérico-social se reprodu-
zem nos individuos mediante um processo de aquisicdo durante a
vida, e ndo devido a ac@o da heranca bioldgica, coloca o complexo
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problema do fundamento anatdmico-fisiolégico destas capacida-
des e fungdes.

Sob um ponto de vista cientifico, materialista, ¢ impossivel,
naturalmente, postular a existéncia de capacidades e fun¢des que
carecam de 6rgdos especializados. Durante muito tempo fizeram-
se tentativas para localizar os processos mentais superiores em
estruturas especificas do cérebro, morfologicamente consolidadas.
A presenca no homem de variadas capacidades e fun¢des depende
da presenga das correspondentes estruturas cerebrais inatas, ou
seja, de orgdos especificos para estas fungdes. Esta afirmacdo ¢
também valida no que respeita as capacidades criadas no homem
durante o desenvolvimento social; em outras palavras, presume-se
a sua direta dependéncia da hereditariedade.

Apesar de ser necessario aceitar a primeira afirmacdo - ou
seja, que todas as capacidades e funcdes representam o funciona-
mento de o6rgdos especificos ¢ impossivel aceitar sem reservas a
segunda afirmacdo. Esta contrasta com fatos perfeitamente estabe-
lecidos. Como pode conciliar-se a concepcdo segundo a qual as
fun¢des mentais superiores do homem tém um fundamento morfo-
légico proprio, com a afirmacgdo de que estas fungdes ndo sdo mor-
fologicamente estdveis, mas que se transmitem por meio da
"herang¢a" social?

Em determinado aspecto, aproximamo-nos da solugdo deste
problema gracas ao desenvolvimento da fisiologia da atividade
nervosa superior. Referimo-nos em primeiro lugar aos trabalhos
classicos de I. M. Sechenov, de I. P. Pavlov e dos seus colegas, e
de modo especial T. K. Anojin e também o trabalho de A. A.
Ujtomsky.

Sob outro ponto de vista, o problema foi encarado mediante
investigacdes psicoldgicas sobre a formacdo e a estrutura das fun-
¢des mentais complexas nos seres humanos, entre as quais men-
cionarei o trabalho de L. S. Vygotsky e dos seus colegas. A
solugdo proposta para este problema ¢ que, simultaneamente a
formagdo dos processos mentais superiores, especificamente hu-
manos, se formam também na crianca os 6rgdos cerebrais essenci-
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ais para o seu funcionamento - ou seja, formagdes estaveis de
reflexos ou sistemas usados para realizar atos especificos.

A possibilidade de formar tais sistemas cerebrais funcionais é
comprovada nos animais superiores. Mas s6 no homem estes sis
temas determinam novas formac¢ées” no desenvolvimento mental,
cuja constitui¢do ¢ um principio importante da ontogénese.

Os resultados da investigacdo realizada permitiram-nos uma
caracterizacdo mais detalhada destes orgdos funcionais que sur-
gem durante a vida.

A sua primeira caracteristica é que, uma vez formados, fun
cionam como um 6rgdo individual. Por isso, os processos mentais
que realizam podem adquirir o cardter de agdes diretas que expres-
sam especiais capacidades, como a capacidade de perceber dire-
tamente as relagdes espaciais, quantitativas e logicas.

Outra caracteristica € a duragdo. Os sistemas funcionais em
questdo sdo formados por conexdes condicionadas, mas ndo se
extinguem como acontece com os reflexos condicionados. Por
exemplo, a capacidade de distinguir com clareza as formas perce-
bidas pelo tato forma-se durante a vida e, portanto, falta nas crian-
cas com cegueira congénita. Os que perdem a vista depois de se
ter formado tal aptiddo continuam a ter esta capacidade durante
dezenas de anos, apesar da consolidacdo das conexdes Optico-
tateis ser naturalmente impossivel.

A terceira caracteristica ¢ dada pelo fato de que estes sistemas
duram tanto, que os seus diversos componentes podem ser substitu-
idos por outros, tornando estavel todo o sistema funcional. Em ou-
tras palavras, mostram uma maxima capacidade de compensacao.

Para ilustrar a estrutura destes 6rgdos funcionais, € preciso
descrever antes a sua formagdo. Esta produz-se mediante o meca-
nismo comum de formagdo das conexdes condicionadas, mas nao
da mesma maneira como se formam as concatenagdes de reflexos
condicionados ou os estereotipos dindmicos. Estas conexdes ndo
se originam simplesmente no estimulo externo, mas na unificagao
em um sistema Unico de atos reflexos relativamente independentes

> Novoobrazoxaniya.
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com os seus diversos efeitos motores e com os correspondentes
"feedbacks";assim, a unificagdo realiza-se mediante a unificagdo
dos efeitos motores.

No processo de formagdo desta nova "estrutura", as agdes
produzidas pelos efeitos motores destes atos reflexos estdo ligadas
entre si. Estas agdes, ao representarem um sistema motor funcional,
tém sempre ao principio uma forma externa maxima diferenciada.
Com a posterior separagdo dos componentes motores externos, as
acdes reduzem-se gradualmente e as suas conexdes tornam-se ape-
nas cerebrais internas, conexdes infracentrais. Esta a¢do em geral
estd estabilizada, abreviada’®, e comeca a tornar-se automatica.

E 6bvio que, quando umas a¢des reflexas - anteriormente in-
dependentes e separadas - determinam a constitui¢io de uma nova
acdo, aquelas perdem, por redugdo, os seus lagos motores exter-
nos, com todas as possibilidades de adaptagdo destes ultimos. Por
isso, o refor¢o ou o ndo refor¢o pode referir-se agora apenas ao
efeito final da ac@o no seu conjunto. Isto cria a dindmica especifica
destes sistemas funcionais. Como demonstraram os dados experi-
mentais, estes sistemas caracterizam-se pelo fato de que a consoli-
dacdo do trago final do sistema leva a inibi¢do da maioria dos tragos
intermediarios e a uma posterior compreensdo do sistema; a ausén-
cia de refor¢o engendra, pelo contrario, a desinibigdo destes tragos.
Isto pode explicar-se, hipoteticamente, pelo fato de que a inibigdo
(ou seja, o ndo refor¢o) do trago final do sistema provoca, pela lei
de indugdo, a excitagdo dos tragos que estavam inibidos.

A manifestacdo externa desta especial dindmica é que, quan-
do estas agdes, que representam sistemas funcionais, encontram
uma dificuldade, tendem a alargar-se’’. Quando conduzem ao
efeito final requerido, abreviam-se cada vez mais, até ao ponto de
ja ndo produzirem o efeito requerido; portanto, os tragos inibidos
continuam libertos e o sistema torna a ser de novo eficaz.

Nas experiéncias realizadas em nosso laboratério da Univer-
sidade de Moscou, seguimos detalhadamente a formacdo de de-

77 . . . .
Razvertivatsiya, ou seja, desenvolver-se, abrir-se.
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terminados sistemas sensoriais funcionais, ¢ de modo particular
dos sistemas de percepcdo dos tons. Com estas experiéncias pu-
demos reorganizar ativamente o que ouvimos dos pacientes, ati-
vando e regulando um importante componente motor (conciliando
a percepgdo do som e o seu tom fundamental com o canto em voz
alta). Em posteriores experiéncias, ainda ndo publicadas, decidi-
mos substituir este componente por outro, ou seja, um vigor ade-
quado dos musculos da mao criado especificamente para este fim.
Os resultados preliminares destas experiéncias indicam a possibi-
lidade de efetuar esta substituigdo.

Estas investigacdes, outras realizadas com pacientes normais,
e os estudos de A. R. Luria e colaboradores com as criangas men-
talmente atrasadas, permitem formular a seguinte afirmacdo que
resume tudo o que se disse: a crianca ndo nasce com Orgaos prepa-
rados para cumprir fun¢des que representam o produto do desen-
volvimento histérico do homem; estes orgdos desenvolvem-se
durante a vida da crianca, derivam da sua apropriacdo da experién-
cia histérica. Os oOrgdos destas funcdes sdo os sistemas funcionais
cerebrais ("orgaos fisiologicamente moveis do cérebro”, segundo
Ujtomsky), formados com o processo efetivo de apropriagao.

Os resultados das investigagdes demonstram que a formacao
destes sistemas ndo se produz da mesma maneira em todas as cri-
ancas; segundo a modalidade e as condi¢des do processo de de-
senvolvimento, podem formar-se por vezes em medida inadequada
ou até nem se formar (em cujo caso encontramos, por exemplo, o
fendmeno da "surdez" a sons diferentes sob o ponto de vista do tom
base). Neste caso, na base de uma rigorosa analise da estrutura dos
correspondentes processos, ¢ possivel reorganizar ativamente ou
formar "ex-novo" os sistemas funcionais subjacentes, os 6rgdos
funcionais. Tudo quanto se disse refere-se ndo sd aos sistemas
motores e funcionais, mas também aos sistemas de regulacdo da
linguagem (A. R. Luria) e a prépria linguagem.

Muito mais complexa ¢ a natureza do processo de formacao
das operagdes internas de pensamento na crianga, que exigiria
portanto uma atencdo particular.

100



PSICOLOGIA E PEDAGOGIA

3. O desenvolvimento mental da crianga como processo de
formagdo das agdes mentais

Ja vimos que o desenvolvimento mental da crianca se realiza
através da comunicacdo e, antes de tudo, na pratica. Mas a crianca
entra muito depressa em comunicagdo com os que a rodeiam, por
meio da palavra. Descobre as palavras, comeca a compreender o
seu significado e as incorpora ativamente no seu discurso. A
aprendizagem da linguagem ¢ a condi¢do mais importante para o
desenvolvimento mental, porque, naturalmente, o conteudo da
experiéncia historica do homem, a experiéncia historico-social,
ndo esta consolidada somente nas coisas materiais; estd generali-
zada e reflete-se de forma verbal na linguagem. E precisamente
nesta forma a crianca acumula o conhecimento humano, os

conceitos sobre o mundo que a rodeia.

A crianca encontra-se perante a tarefa de aprender estas no-
cdes, estes conceitos. Mas, para fazé-lo, tém de se desenvolver
nela processos cognoscitivos adequados (ainda que, naturalmente,
ndo idénticos) aos processos cujo produto é o conceito dado. Co-
mo se formam estes processos cognoscitivos, intelectuais?

E preciso recusar de imediato duas hipoteses insustentaveis.
Primeiro: a afirmacdo injustificavel segundo a qual a crianga pos-
sui fun¢des e operacdes cognoscitivas mentais desde o nascimen-
to; a acdo dos fendmenos externos limitar-se-ia, entdo, a ativa-las.
Segundo: a afirmacdo simplista segundo a qual as operacdes de
pensamento se formam sob a influéncia da experiéncia pessoal e
individual da crianca, durante o processo de aprendizagem; segun-
do esta hipotese, a crianga estaria submetida a um estimulo cuja
repeticdo e cujo reflexo determinariam a formacdo de novas cone-
x0es condicionadas, ou associagdes, e a sua atividade de pensa-
mento ndo passaria de uma pura e simples reprodugdo destas
conexdes e associagdes.

Estas afirmag¢des contradizem os fatos. Este tipo de formacao
dos processos de pensamento exigiria uma experiéncia muito am-
pla em um periodo de tempo prolongado. Na realidade, a forma-
cdo dos processos de pensamento na crianca baseia-se numa
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experiéncia individual relativamente breve e avanca com bastanle
rapidez. Isto explica-se pelo fato de que a crianga assimila a expe
riéncia de uma forma ja generalizada. Todavia, esta generalizagdo
ndo pode dar a crianca uma experiéncia de forma acabada. Pode
determinar associagdes como trés mais quatro igual a sete, ou cin-
co menos dois igual a trés etc., mas isto ndo significa que a crianca
assimile as correspondentes operacdes aritméticas e os conceitos
numéricos. O ensino da aritmética ndo deve comecar, portanto,
com a generalizacdo, mas com a formacgdo ativa na crianca de
acdes com objetos externos e, paralelamente, com o movimento e o
inventario destes. Posteriormente, estas ag¢des externas transfor-
mam-se em linguagem ("contar em voz alta"), abreviam-se e adqui-
rem por fim o cardter de agdes internas ("contar mentalmente"), que
se automatizam na forma de simples atos associativos. Todavia,
por detras destes, ocultam-se agora as acdes completas sobre obje-
tos, acdes anteriormente organizadas por nds. Por isso estas acdes
podem sempre ser manifestadas de novo exteriormente.

Assim, para aprender conceitos, generalizagdes, conhecimen-
tos, a crianca deve formar acdes mentais adequadas. Isto pressu-
pde que estas acdes se organizem ativamente. Inicialmente,
assumem a forma de acdes externas que os adultos formam na
crianga, e s6 depois se transformam em ac¢des mentais internas.

Este processo foi estudado detalhadamente por P. Ia. Galperin
e seus colaboradores. Estes comecaram primeiro a orientar a cri-
anca para uma tarefa, mostrando as acdes a realizar e o seu resul-
tado. Esta ¢ a "base de orientagdo" para as primeiras acdes que as
criangas aprendem a realizar. Pode-se dizer que estas se realizam
na forma de acdes externas com objetos externos, depois da inter-
ven¢do dos adultos. J& nesta etapa se dd uma transformacdo: a
crianga comeca a realizar as acdes de maneira independente, estas
adquirem um carater mais geral e comegam a abreviar-se.

Na etapa seguinte, as agdes transferem-se para o plano da
linguagem, verbalizam-se. A crianca comeca a contar em voz alta,
prescindindo dos objetos externos. Nesta etapa a acdo converte-se
em ag¢do teorica; agora ¢ uma agdo baseada em palavras, em con-
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ceitos verbais. Produz-se assim uma posterior transformacdo da
acdo na dire¢do ja indicada, até uma gradual automatizacao.

Durante a etapa seguinte, a agdo ¢ transferida no seu conjunto
para o plano mental, onde fica sujeita a posteriores mudancas, até
que adquire todas as caracteristicas proprias de uma operagao inter-
na de pensamento. Nesta etapa pode, naturalmente, ser controlada e
corrigida pelos adultos, o que requer que se exteriorize uma vez
mais, por exemplo transferir-se para o plano da linguagem falada.

Este ¢ apenas um esquema geral do processo de formacao das
opera¢cdes de pensamento. J4 que ndo ¢é possivel deter-me neste
ponto, limitar-me-ei a algumas observagdes. Antes de tudo, o pro-
cesso ndo passa sempre através das trés etapas indicadas, mas
pode comecar diretamente com a formacdo no plano da linguagem
(segunda etapa), segundo se tenha produzido a anterior etapa de
desenvolvimento. Em segundo lugar, h4 diversos tipos de proces-
sos. Sob o ponto de vista dos problemas do atraso, gostaria de
salientar algo. Se o objetivo fundamental do professor é apenas
proporcionar a crianca determinadas nocdes, sem dar atencdo a
maneira como a mesma crianga procede - que operacdes usa
para resolver os problemas que se colocam  de forma que ndo
se controla a sua posterior transformacdo, o desenvolvimento
pode ser perturbado.

Para esclarecer o que penso, posso citar algumas experién-
cias que realizei uma vez em uma escola de criancas mentalmen-
te atrasadas.

Observei que alguns alunos contavam as escondidas com os
dedos quando faziam opera¢gdes mentais aritméticas. Pedi réguas,
dei duas a cada crianca e disse-lhes que as colocassem em cima da
carteira quando respondessem. Viu-se que, nestas condicdes, a
maioria dos alunos ndo conseguia fazer somas. Uma analise mais
profunda demonstrou que, quando somavam, aqueles alunos con-
tinuavam a estar de fato na etapa da operagdo externa de "contar
com as coisas" e ndo passavam a etapa seguinte. Por isso, na a-
prendizagem das matemadticas, ndo podiam avancar para além das
operacdes com numeros até dez, sem uma ajuda especial. Para
avancar, era necessdrio, em vez de leva-las a etapa seguinte, re-
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gressar a etapa inicial das proprias operacdes externas, e havia que
"condensar" corretamente estas operacdes, transferi-las para o
plano da linguagem, e reorganizar de novo a capacidade de "con-
tar mentalmente"’®,

A investigagdo demonstrou que esta reorganizagdao pode pro-
duzir-se realmente, mesmo no caso de criangas muito atrasadas. E
especialmente importante notar que, nos casos em que o atraso ¢
menor, se da a sua completa eliminacao.

Naturalmente, uma interferéncia deste tipo no processo da
formagdo de operagdes mentais deve produzir-se no momento
devido, ja que se isto ndo for feito, a etapa de formagdo do proces-
so poderia ndo se desenvolver ou desenvolver-se de maneira erra-
da e ndo seguir o seu curso normal; ter-se-ia a impressdo de que a
crianga examinada padece de um atraso intelectual.

O que afirmei antes sugere os critérios para decidir como es-
tudar o desenvolvimento mental da crianga. Os testes de inteligén-
cia, que se limitam a estabelecer a que provas respondeu bem uma
crianga e a quais, em contrapartida, respondeu mal, sem ilustrar de
forma alguma as caracteristicas dos proprios processos mentais,
devem considerar-se totalmente inadequados para avaliar a poten-
cialidade intelectual de uma crianca, em especial quando subsiste
o problema de um leve atraso.

Restam algumas observagdes finais. Os principios do desen-
volvimento mental de que me ocupei ndo abrangem, naturalmente,
a totalidade do complicado problema. Tive de deixar de lado mui-
tos problemas importantes referentes ao atraso mental. Para evitar
mal-entendidos, enumerarei os mais importantes destes problemas.
O primeiro refere-se a influéncia das condi¢des sociais em que a
crianga se desenvolve; destas depende a presenga ou ndo de uma
linha educativa e, quando ¢ necessdrio, a possibilidade de uma
assisténcia educativa especial. Além disso, existe o problema do
papel dos supostos bioldgicos e das caracteristicas individuais, em
especial as caracteristicas dos tipos diversos de atividade nervosa

7 Alguns estudos de S. L. Slavina sobre este assunto, foram traduzidos
em Psichology in the Soviet Union, cit., pp. 205-212.
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superior, que desde logo ndo podem ser ignorados. Por ultimo,
estdo os problemas referentes as caracteristicas da esfera emotiva e
motivacional da personalidade da crianca, que revestem grande
importancia.

Ao deixar de lado todos estes problemas, tentei salientar o
mais importante: que a investigagdo do processo de desenvolvi-
mento mental levou a descoberta de medidas educativas corretivas
que sdo amplamente utilizadas (ainda que, infelizmente, ndo uni-
versalmente) e que ndo sdo aceitdveis os diagndsticos e os prog-
nosticos precipitados; em esséncia, ndo demonstrados.

Poderdo acusar-me de otimismo psicoldgico e pedagodgico.
Mas ndo me envergonho dele, porque o meu otimismo se baseia
em dados cientificos e ¢ plenamente apoiado pela pratica educati-
va mais avancada.
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Luria, Leontiev, Vygotsky e outros

Psicologia

Bases Psicologicas da,
Aprendizagem e do Desenvolvimento

Leontiev, Vygostsky, Luria e outros eminentes psicologos
da educacao soviéticos tratam neste livro as bases
psicolégicas da aprendizagem ¢ do desenvolvimento.
Abordam em seus artigos alguns principios basicos da
psicologia e da pedagogia soviéticas, relativos aos
problemas da comunicagdo, da relacdo desenvolvimento-
aprendizagem, da divisdao do trabalho etc. Os artigos foram
escritos relacionados com as técnicas € teorias americanas
do comportamento e constituem uma demonstragao de um
rigoroso espirito cientifico ¢ também de um profundo
empenho humanista.




