Capitulo 8
A pré-historia da linguagem escrita

Vygotsky, L. S. (1933/2009) A pré-historia da linguagem escrita
(capitulo 8). In: . (varios/2009) A formacdo social da mente.
O desenvolvimento dos processos psicologicos superiores. 7. ed.
Sdo Paulo: Martins Fontes. p. 126-145

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pra-
tica escolar, em relagdo ao papel fundamental que ela desem-
penha no desenvolvimento cultural da crianga. Ensinam-se as
criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas nao
se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a meca-
nica de ler o que esté escrito que se acaba obscurecendo a lin-
guagem escrita como tal.

Algo similar tem -acontecido com o ensino de linguagem
falada para surdos-mudos. A aten¢do tem se concentrado intei-
ramente na produgdo de letras em particular e na sua articula-
gao distinta. Nesse caso, os professores de surdos-mudos nédo
distinguem, por tras dessas técnicas de prontncia, a linguagem
falada, e o resultado é a produgdo de uma fala morta.

Explica-se essa situagdo, primariamente, por fatores hist6-
ricos — especificamente pelo fato de que a pedagogia pratica,
apesar da existéncia de muitos métodos de ensinar a ler e es-
crever, tem ainda de desenvolver um procedimento-cientifico
efetivo para o ensino de linguagem escrita as criangas. Diferen-
temente do ensino da linguagem falada, no qual a crianga pode se
desenvolver por si mesma, o ensino da linguagem escrita de-
pende de um treinamento artificial. Tal treinamento requer aten-
¢ao e esforgos enormes, por parte do professor e do aluno, po-
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dendo, dessa forma, tornar-se fechado em si mesmo, relegando
a linguagem escrita viva a segundo plano. Em vez de se funda-
mentar nas necessidades naturalmente desenvolvidas das crian-
¢as e na sua propria atividade, a escrita lhes é imposta de fora,
vindo das maos dos professores. Essa situagdo lembra muito o
processo de desenvolvimento de uma habilidade técnica, como,
por exemplo, o tocar piano: o aluno desenvolve a destreza de
seus dedos e aprende quais teclas deve tocar a0 mesmo tempo
que l€ a partitura; no entanto, ele ndo esta, de forma nenhuma,
envolvido na esséncia da prépria musica.

Esse entusiasmo unilateral pela mecanica da escrita causou
impacto ndo s6 no ensino como na prépria abordagem tedrica
do problema. Até agora a psicologia tem considerado a escrita
simplesmente como uma complicada habilidade motora. No-
tavelmente, ela tem dado muito pouca atencdo a linguagem
escrita como tal, isto é, um sistema particular de simbolos e sig-
nos cuja dominagdo prenuncia um ponto critico em todo o de-
senvolvimento cultural da crianca.

Um aspecto desse sistema € que ele constitui um simbolismo
de segunda ordem que, gradualmente, torna-se um simbolis-
mo direto. Isso significa que a linguagem escrita é constituida por
um sistema de signos que designam os sons e as palavras da
linguagem falada, os quais, por sua vez, sdo signos das relagdes
e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediario (a lin-
guagem falada) desaparece, e a linguagem escrita converte-se
num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades
reais e as relagdes entre elas. Parece claro que o dominio de um
tal sistema complexo de signos nao pode ser alcancado de ma-
neira puramente mecanica e externa; em vez disso, esse domi-
nio € o culminar, na crianga, de um longo processo de desenvol-
vimento de func¢des comportamentais complexas. A tnica forma
de nos aproximarmos de uma solugao correta para a psicologia
da escrita é através da compreensdo de toda a histéria do desen-
volvimento dos signos na crianga.

Entretanto, a historia do desenvolvimento da linguagem es-
crita impde dificuldades enormes a pesquisa. Até onde podemos
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julgar com o material disponivel, ela ndo segue uma linha dnica
direta na qual se mantenha algo como uma continuidade clara
de formas. Em vez disso, ela nos oferece as metamorfoses mais
inesperadas, isto ¢, transformagdes de algumas formas particula-
res de linguagem escrita em outras. Para citar a adequada ex-
pressdo de Baldwin referente ao desenvolvimento das coisas,
ela é constituida tanto de involu¢des como de evolugdes'. Isso
significa que, juntamente aos processos de desenvolvimento —
movimento progressivo — e o aparecimento de formas novas,
podemos distinguir, a cada passo, processos de redugao, desa-
parecimento e desenvolvimento reverso de velhas formas. A his-
téria do desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas ¢
plena dessas descontinuidades. As vezes, a sua linha de desen-
volvimento parece desaparecer completamente, quando, subi-
tamente, como que do nada, surge uma nova linha; e a principio
parece ndo haver continuid&de alguma entre a velha e a nova.
Mas somente a visao ingénua de que o desenvolvimento é um
processo puramente evolutivo, envolvendo nada mais do que
acumulos graduais de pequenas mudangas e uma conversao
gradual de uma forma em outra, pode esconder-nos a verdadei-
ra natureza desses processos. Esse tipo revolucionério de desen-
volvimento, no entanto, de maneira nenhuma é novo para a
ciéncia em geral; ¢ novo somente para a psicologia da crianga.
Portanto, apesar de algumas tentativas ousadas, a psicologia in-
fantil ndo possui uma visdo convincente do desenvolvimento da
linguagem escrita como um processo histérico, como um pro-
cesso unificado de desenvolvimento.

A primeira tarefa de uma investigacao cientifica ¢ revelar
essa pré-histéria da linguagem escrita; mostrar o que leva as
criangas a escrever; mostrar os pontos importantes pelos quais
passa esse desenvolvimento pré-histdrico e qual a sua relagao
com o aprendizado escolar. Atualmente, apesar dos varios estu-
dos existentes, ainda ndo estamos em condig¢Oes de escrever uma

1. J. M. Baldwin, Mental Development in the Child and the Race, Nova lorque,
1895; edicdo russa, 1912.
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histéria coerente ou completa da linguagem escrita nas criangas.
Conseguimos somente distinguir os pontos importantes nesse
desenvolvimento e discutir as suas grandes mudangas. Essa his-
toria comega com o aparecimento do gesto como um signo visual
para a crianga.

Gestos e signos visuais

O gesto é o signo visual inicial que contém a futura escrita da
crianga, assim como uma semente contém um futuro carvalho.
Como se tem corretamente dito, os gestos sdo a escrita no ar, e
0s signos escritos sao, frequentemente, simples gestos que fo-
ram fixados. Ao discutir a histéria da escrita humana, Wurth as-
sinalou as ligagSes entre os gestos e a escrita pictérica ou picto-
grafica’. Ele mostrou que, frequentemente, os gestos figurativos
denotam simplesmente a reprodugdo de um signo gréfico; por
outro lado, os signos frequentemente sdo a fixagdo de gestos.
Uma linha que designa “indicagdo” na escrita pictografica de-
nota o dedo indicador em posi¢do. De acordo com Wurth, todas
essas designagOes simbdlicas na escrita pictérica sé podem ser ex-
plicadas como derivadas da linguagem gestual, mesmo quan-
do, subsequentemente, tornam-se separadas dela, funcionando
de maneira independente.

Existem dois outros dominios em que os gestos estdo liga-
dos a origem dos signos escritos. O primeiro é o dos rabiscos das
criangas. Em experimentos realizados para estudar o ato de dese-
nhar, observamos que, frequentemente, as criangas usam a dra-
matizagao, demonstrando por gestos o que elas deveriam mos-
trar nos desenhos; os tragos constituem somente um suplemen-
to a essa representagdo gestual. Eu poderia citar muitos outros
exemplos. Uma crianga que tem de desenhar o ato de correr co-
megca por demonstrar 0 movimento com os dedos, encarando

2. Wurth (referéncia nédo disponivel).
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0s tragos e pontos resultantes no papel como uma representagao
do correr. Quando ela tem de desenhar o ato de pular, sua mao
comega por fazer os movimentos indicativos do pular; o que
acaba aparecendo no papel, no entanto, € a mesma coisa: tra-
¢os e pontos. Em geral, tendemos a ver os primeiros rabiscos e
desenhos das criangas mais como gestos do que como desenhos
no verdadeiro sentido da palavra. Também tendemos a imputar
ao mesmo tipo de fendmeno o fato, experimentalmente de-
monstrado, de as criangas, ao desenharem objetos complexos,
ndo o fazerem pelas suas partes componentes, e sim pelas suas
qualidades gerais, como, por exemplo, a impressao de redondo
etc. Quando uma crianga desenha uma lata cilindrica como
uma curva fechada que lembra um circulo, ela estd, assim, dese-
nhando sua propriedade redonda. Essa fase do desenvolvimen-
to coincide com todo o aperato motor geral que caracteriza as
criangas dessa idade e que governa toda a natureza e o estilo
dos seus primeiros desenhos. Ao desenhar conceitos comple-
xos ou abstratos, as criangas comportam-se da mesma maneira.
Elas ndo desenham, elas indicam, e o ldpis meramente fixa o
gesto indicativo. Quando solicitada a desenhar um “bom tem-
po”, a crianga indicard o pé da pagina fazendo um movimento
horizontal com a mao, explicando: “Esta é a Terra”; entdo, de-
pois de realizar varios movimentos verticais para cima e para
baixo, confusos: “E este é o bom tempo”. Tivemos ocasido de
verificar mais precisamente, em experimentos, a intima relagao
entre a representagdo por gestos e a representagao pelo dese-
nho, e obtivemos a representagdo simbolica e grafica de gestos
em criangas com Cinco anos.

O desenvolvimento do simbolismo no brinquedo

A segunda esfera de atividades que une os gestos e a lingua-
gem escrita é a dos jogos das criangas. Para elas, alguns objetos
podem, de pronto, denotar outros, substituindo-os e tormando-se
seus signos; ndo é importante o grau de similaridade entre a
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coisa com que se brinca e o objeto denotado. O mais importan-
te é a utilizagao de alguns objetos como brinquedos e a possi-
bilidade de executar, com eles, um gesto representativo. Essa é
a chave para toda a funcdo simbdlica do brinquedo das criangas.
Uma trouxa de roupas ou um pedago de madeira torna-se, num
jogo, um bebé, porque os mesmos gestos que representam o
segurar uma crianga ou o dar-lhe de mamar podem ser aplica-
dos a eles. O proprio movimento da crianga, seus préprios ges-
tos é que atribuem a fungao de signo ao objeto e lhe ddo signi-
ficado. Toda atividade representativa simbdlica é plena desses
gestos indicativos: por exemplo, para a crianga, um cabo de vas-
soura transforma-se num cavalo de pau porque ele pode ser co-
locado entre as pernas, podendo a crianga empregar um gesto
que comunica o fato de, neste exemplo, o cabo de vassoura de-
signar um cavalo. ;

Desse ponto de vista, portanto, o brinquedo simbdlico das
criangas pode ser entendido como um sistema muito complexo
de “fala” através de gestos que comunicam e indicam os signifi-
cados dos objetos usados para brincar. E somente na base desses
gestos indicativos que esses objetos adquirem, gradualmente,
seu significado — assim como o desenho que, de inicio apoiado
por gestos, transforma-se num signo independente.

Tentamos estabelecer, experimentalmente, esse estagio es-
pecial particular, nas criangas, de escrita com objetos. Conduzi-
mos brinquedos e experimentos nos quais, brincando, represen-
tamos as coisas e as pessoas envolvidas por objetos familiares.
Por exemplo, um livro em pé designava uma casa; chaves signi-
ficam criangas; um lapis, uma governanta; um relégio de bolso
designava uma farmédcia; uma faca, o0 médico; uma tampa de
tinteiro, uma carruagem; e assim por diante. A seguir, através
de gestos figurativos, usando-se esses objetos, representava-se
uma histéria simples para as criangas. Elas podiam, com gran-
de facilidade, ler a histéria. Por exemplo, o médico chega a casa
numa carruagem, bate a porta, a governanta abre, ele examina
as criangas, receita e sai; a governanta vai até a farmacia, volta e
da os remédios as criancas. A maioria das criangas com trés
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anos pode ler, com grande facilidade, essa notagdo simbdlica.
Criangas de quatro ou cinco anos podem ler notagdes mais com-
plexas: um homem andando pela floresta é atacado e mordido
por um lobo; o homem livra-se e corre, um médico o atende, e
o homem vai a farmécia e depois para casa; um cagador poe-se
a caminho da floresta para matar o lobo.

O que é evidente é que a similaridade perceptiva dos obje-
tos ndo tem um papel considerdvel para a compreensao da no-
tacdo simbdlica. O que importa é que os objetos admitam o ges-
to apropriado e possam funcionar como um ponto de aplicagao
dele. Dessa forma, os objetos que ndo permitem a realizagao des-
sa estrutura gestual sdo sumariamente rejeitados pelas criangas.
Nesse jogo, por exemplo, que é conduzido numa mesa e que
envolve objetos pequenos colocados sobre ela, se pegarmos os
dedos das criangas e dissermgs: “De brincadeira, suponha, ago-
ra, que seus dedos sdo as criangas”, elas taxativamente se recusa-
rdo a brincar. Elas objetardo dizendo que ndo é possivel existir
esse jogo. Os dedos estdo de tal forma conectados aos seus cor-
pos, que nao podem ser considerados objetos em relagao aos
quais possa corresponder um gesto indicativo. Da mesma for-
ma, uma pega de mobilia ndo pode estar envolvida, como objeto,
na brincadeira. Os objetos cumprem uma fungao de substitui-
¢ao: o lapis substitui a governanta, ou o relégio, a farmacia; no
entanto, somente os gestos adequados conferem a eles os sig-
nificados. Sob a influéncia desses gestos, entretanto, as crian-
cas mais velhas comegam a fazer uma descoberta de importan-
cia excepcional — os objetos ndo s6 podem indicar as coisas que
eles estdo representando como podem, também, substitui-las.
Por exemplo, quando pegamos um livro com uma capa escura
e dizemos que ele representard uma floresta, a crianga, espon-
taneamente, acrescentard: “E verdade, é uma floresta porque é
preto e escuro”. Assim, ela isola um dos aspectos do objeto que,
para ela, é uma indicagdo do fato de usar o livro para significar
uma floresta. Da mesma maneira, quando se usa a tampa me-
talica de um tinteiro para representar uma carruagem, a crianga a
apontard dizendo: “Este é o assento”. Quando o relégio de
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bolso é usado para representar a farmdcia, uma crianga podera
apontar os nimeros do mostrador dizendo serem os remédios,
outra apontard a alca e dird ser a porta de entrada. Referindo-se
a uma garrafa que faz o papel de um lobo, uma crianga mostra
o gargalo e diz: “E esta é a sua boca”. Nesse caso, se o experi-
mentador mostrar a rolha e perguntar: “E o que é isto?”, a
crianga responderd: “Ele pegou uma rolha e a estd segurando
nos dentes”.

O que vemos em todos esses exemplos é a mesma coisa,
ou seja, que, sob o impacto do novo significado adquirido, mo-
difica-se a estrutura corriqueira dos objetos. Em resposta ao fato
de o relégio representar uma farmdcia, um de seus aspectos, em
particular, é isolado, assumindo a fungido de um novo signo ou
indicagdo de como o reldgio representa a farmacia (seja através
dos medicamentos, seja através da porta de entrada). A estru-
tura corriqueira dos objetos (por exemplo, a rolha numa garrafa)
comega a refletir-se na nova estrutura (o lobo segura a rolha nos
dentes), e essa modificagdo estrutural torna-se tdo forte que,
por vezes, em varios experimentos, chegamos a incutir gradual-
mente na crianga determinado significado simbdlico. Por exem-
plo, em quase todas as nossas sessdes de brinquedo, o relégio
de bolso significou uma farmacia, enquanto outros objetos ti-
veram seu significado mudado rapida e frequentemente. Num
outro jogo, pegamos o relogio e, de acordo com novos procedi-
mentos, explicamos: “Agora isto € uma padaria”. Uma crianga
imediatamente pegou uma caneta e, colocando-a atravessada
sobre o relégio, dividindo-o em duas metades, disse: “Tudo bem,
esta é a farmdcia e esta é a padaria”. O velho significado tor-
nou-se assim independente e funcionou como uma condig¢do
para o novo. Também pudemos observar essa aquisi¢ao de sig-
nificado independente em situagdes fora do préprio jogo; se
uma faca caisse, a crianga poderia dizer: “O médico caiu”. As-
sim, um objeto adquire uma fungdo de signo, com uma histéria
prépria ao longo do desenvolvimento, tornando-se, nessa fase,
independente dos gestos das criangas. Isso representa um sim-
bolismo de segunda ordem e, como ele se desenvolve no brin-
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quedo, consideramos a brincadeira do faz de conta como um dos
grandes contribuidores para o desenvolvimento da linguagem
escrita — que é um sistema de simbolismo de segunda ordem.

Assim como no brinquedo, também no desenho o signifi-
cado surge, inicialmente, como um simbolismo de primeira or-
dem. Como ja dissemos, os primeiros desenhos surgem como
resultado de gestos manuais (gestos de maos adequadamente
equipadas com l4pis); e o gesto, como vimos, constitui a primei-
ra representagio do significado. E somente mais tarde que, in-
dependentemente, a representagdo grafica comega a designar
algum objeto. A natureza dessa relagdo é que aos rabiscos ja fei-
tos no papel dd-se um nome apropriado.

H. Hetzer estudou experimentalmente como a representa-
¢do simbdlica dos objetos — tdo importante no aprendizado da
escrita — desenvolve-se em cigancas de trés a seis anos®. Seus ex-
perimentos constituiram-se de quatro séries basicas. Através da
primeira, investigou a fun¢do dos simbolos no brinquedo das
criangas. As criangas tinham de representar, na brincadeira, um
pai ou uma mae fazendo o que eles costumam fazer no dia a
dia. Nesta brincadeira acrescentava-se uma interpretacao de
faz de conta de alguns objetos, de modo que tornasse possivel
para o pesquisador observar a fungdo simbolica associada aos
objetos. A segunda série utilizou blocos e materiais com que as
criangas pudessem construir coisas, e a terceira envolveu dese-
nhos com ldpis de cor. Nessas duas ultimas séries, prestou-se
particular aten¢do ao momento em que era nomeado o signifi-
cado apropriado. A quarta série de experimentos teve a fungéo
de investigar, na forma de uma brincadeira de correio, até que
ponto as criangas conseguiam perceber combinag¢bes puramen-
te arbitrarias de signos. Esse jogo utilizava pedagos de papel de
varias cores para significar diferentes tipos de mensagens: tele-
gramas, jornais, ordens de pagamento, pacotes, cartas, cartes-
-postais, e assim por diante. Assim, os experimentos relaciona-

3. H. Hetzer, Die Symbolische Darstelling in der fruhen Windbert, Vienna Deut-
scher Verlag fur Jugend und Volk, 1926, p. 92.
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vam, explicitamente, essas diferentes formas de atividade (cujo
Unico aspecto comum compartilhado é a fungao simbdlica) e ten-
tavam ligd-las ao desenvolvimento da linguagem escrita, alids,
como nos também fizemos em nossos experimentos.

Hetzer foi capaz de mostrar claramente quais significados
simbdlicos surgem no brinquedo através de gestos figurativos e
quais surgem através das palavras. A linguagem egocéntrica das
criangas manifestou-se amplamente nesses jogos. Enquanto al-
gumas criangas representavam qualquer coisa através de movi-
mentos e mimica, ndo usando de maneira nenhuma a fala como
fonte de simbolismo, em outras, as agdes foram acompanhadas
pela fala: a crianga tanto falava quanto agia. Ja para um terceiro
grupo de criangas comega a predominar a expressdo puramen-
te verbal ndo acompanhada por nenhuma atividade. Finalmente,
num quarto grupo as criangas ndo brincam, e a fala torna-se o
unico modo de representacao, desaparecendo a mimica e as ex-
pressGes gestuais. A porcentagem de a¢oes gestuais na brinca-
deira diminui com a idade, ao mesmo tempo que a fala, gra-
dualmente, passa a predominar. Como diz o autor, a conclusao
mais importante desse estudo do desenvolvimento é que, na ati-
vidade de brinquedo, a diferencga entre uma crianga de trés e
outra de seis anos nado esta na percepgao do simbolo mas, sim,
no modo pelo qual sdo usadas as varias formas de representa-
¢do. Na nossa opinido, essa é uma conclusdo extraordinaria-
mente importante; ela indica que a representacdo simbdlica no
brinquedo §é, essencialmente, uma forma particular de lingua-
gem num estagio precoce, atividade essa que leva, diretamente,
a linguagem escrita.

A medida que o desenvolvimento prossegue, o processo
geral de nomeacado se desloca cada vez mais para o inicio do
processo, que, assim, passa a ser equivalente a escrita da pala-
vra que acabou de ser dita. Uma crianga de trés anos é capaz de
compreender a fungdo representativa de uma constru¢ao com
brinquedos, enquanto uma crianga de quatro anos da nome as
suas criagdes antes mesmo de comecgar a construi-las. Da mes-
ma forma, notamos no desenho que uma crianga com trés anos
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ainda ndo é consciente do significado simbélico do seu desenho,
0 que s6 serad dominado completamente, por todas as criangas;
em torno dos sete anos.

O desenvolvimento do simbolismo no desenho

K. Buhler* notou, corretamente, que o desenho comega quan-
do a linguagem falada ja alcangou grande progresso e ja se tor~
nou habitual na crianca. Em seguida, diz ele, a fala predomina no
geral e modela a maior parte da vida interior, submetendo-a 4
suas leis. Isso inclui o desenho.

Inicialmente a crianga desenha de meméria. Se pedirmos 2
ela para desenhar sua mae, que estd sentada diante dela, ou al~
gum outro objeto que esteja perto dela, a crian¢a desenhara sem
sequer olhar para o original; ou seja, as criangas nao desenhan?
0 que veem, mas sim o que conhecem. Com muita frequéncia
os desenhos infantis ndo s6 nao tém nada a ver com a percep -
¢do real do objeto como, muitas vezes, contradizem essa per-
cepgao. Nés também observamos o que Buhler chama de “de-
senhos de raios X”. Uma crianca pode desenhar uma pesso2
vestida e, a0 mesmo tempo, desenhar suas pernas, sua barrig?
a carteira no bolso, e até mesmo o dinheiro dentro da carteira ~
ou seja, as coisas que ela sabe que existem mas que, de fato, n©
caso, nao podem ser vistas. Ao desenhar uma figura de perfil, @
crianga incluird um segundo olho; ao desenhar um homerm
montado a cavalo, visto de lado, incluird a outra perna. Final-
mente, partes extremamente importantes dos objetos poder™
ser omitidas; por exemplo, as criangas podem desenhar pern&2s
que saiam diretamente da cabeca, omitindo o pescogo e o trort-
co oy, ainda, podem combinar partes distintas de uma figura.

Como mostrou Sully, as criangas ndo se preocupam muit©
com a representacao; elas sdo muito mais simbolistas do que n2-

4. K. Buhler, Mental Development of the Child.
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turalistas e ndo estdo, de maneira alguma, preocupadas com a
similaridade completa e exata, contentando-se com indicagdes
apenas superficiais®. No entanto, nao é possivel admitir que as
criangas tenham tdo pouco conhecimento da figura humana
quanto poderia parecer pelos seus desenhos; ou seja, na verdade,
parece que elas tentam identificar e designar mais do que re-
presentar. Nessa idade, a meméria infantil ndo propicia um qua-
dro simples de imagens representativas. Antes, ela propicia pre-
disposi¢des a julgamentos ja investidos ou capazes de serem
investidos pela fala. Notamos que, quando uma crianga libera
seus repositérios de memoria através do desenho, ela o faz a
maneira da fala, contando uma histéria. A principal caracteris-
tica dessa atitude é que ela contém certo grau de abstragdo, alids,
necessariamente imposta por qualquer representagdo verbal.
Vemos, assim, que o desenho é uma linguagem grafica que
surge tendo por base a linguagem verbal. Nesse sentido, os es-
quemas que caracterizam os primeiros desenhos infantis lem-
bram conceitos verbais que comunicam somente 0s aspectos es-
senciais dos objetos. Esses fatos nos fornecem os elementos para
passarmos a interpretar o desenho das criangas como um esta-
gio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita.

O desenvolvimento subsequente do desenho nas criangas,
entretanto, ndo tem explicagdo em si mesmo e tampouco é pu-
ramente mecanico. H4 um momento critico na passagem dos
simples rabiscos para o uso de grafias como sinais que represen-
tam ou significam algo. H4 uma concordéancia entre todos os
psicélogos em que a crianga deve descobrir que os tracos feitos
por ela podem significar algo. Sully ilustra essa descoberta usan-
do o exemplo de uma crianga que, por acaso, desenhou uma li-
nha espiral, sem nenhuma intengao e, de repente, notando uma
certa similaridade, exclamou alegremente: “Fumaga, fumaga!”

Embora esse processo de reconhecimento do que esta de-
senhado jé seja encontrado cedo na infancia, ele ainda ndo equi-
vale a descoberta da fung¢ao simbdlica como, alids, as observa-

5.]. Sully, Studies of Childhood, Londres, 1895.
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¢Oes tém demonstrado. Nesse estdgio inicial, mesmo sendo a
crianga capaz de perceber a similaridade no desenho, ela 0 encara
como um objeto em si mesmo, similar ao ou do mesmo tipo de
um objeto, e ndo como sua representagdo ou simbolo.

Quando se mostrou para uma menina um desenho da sua
boneca e ela exclamou: “Uma boneca igualzinha a minha!”, é
possivel que ela tivesse em mente, ao ver o desenho, um outro
objeto igual ao dela. De acordo com Hetzer, ndo ha evidéncias
decisivas de que o processo de assemelhagao de um desenho a
um objeto signifique, a0 mesmo tempo, a compreensao de que
o desenho é uma representagao do objeto. Tudo nos faz crer que,
para a menina, o desenho ndo era uma representacdo da sua
boneca mas, sim, uma outra boneca igual a dela. Uma prova
disso € o fato de que, por muito tempo, as criangas se relacionam
com desenhos como se eles fossem objetos. Por exemplo, quan-
do se mostra a uma crianca o desenho de um garoto de costas,
ela vira o papel para tentar ver seu rosto. Mesmo entre criangas
de cinco anos, quase sempre se observa que, em resposta a per-
gunta: “Onde esta o rosto, o nariz?” elas viram o papel e s6 entao
respondem: “Nao, ndo estd aqui. Nao foi desenhado.”

Achamos que Hetzer estd muito certo ao afirmar que a re-
presentagao simbdlica primdaria deve ser atribuida a fala e que é
a utilizando como base que todos os outros sistemas de signos
sdo criados. De fato, também no desenvolvimento do desenho
nota-se o forte impacto da fala, que pode ser exemplificado pelo
deslocamento continuo do processo de nomeagao ou identifi-
cacdo para o inicio do ato de desenhar.

Tivemos a oportunidade de observar como o desenho das
criangas se torna linguagem escrita real, através de experimen-
tos em que atribufamos as criangas a tarefa de representar sim-
bolicamente algumas frases mais ou menos complexas. Nesses
experimentos, ficou absolutamente clara a tendéncia, por parte
das criancas em idade escolar, de mudar de uma escrita pura-
mente pictografica para uma escrita ideografica, em que as re-
lagBes e significados individuais sdo representados através de
sinais simbdlicos abstratos. Observamos bem essa dominancia
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da fala sobre a escrita numa crianga em idade escolar que escre-
veu cada palavra da frase em questdo através de desenhos indi-
viduais. Assim, a frase “Eu nao vejo as ovelhas, mas elas estdo
ali” foi representada da seguinte forma: a figura de uma pessoa
(“Eu”), a mesma figura com os olhos cobertos (“ndo vejo”),
duas ovelhas (“as ovelhas”), um dedo indicador e vdrias arvores
atras das quais se podiam ver as ovelhas (“mas elas estdo ali”).
A frase “Eu respeito vocé” foi representada da seguinte manei-
ra: uma cabega (“Eu”), duas figuras humanas, uma das quais
com um chapéu nas maos (“respeito”) e outra cabega (“vocé”).

Vemos assim como o desenho acompanha obedientemen-
te a frase e como a linguagem falada permeia o desenho das
criangas. Nesse processo, com frequéncia a crianga tem de fa-
zer descobertas originais ao inventar uma maneira apropriada
de representacao; também pudemos observar que esse proces-
so é decisivo para o desenvolvimento da escrita e do desenho
na crianca.

O simbolismo na escrita

Dentro do nosso projeto geral de pesquisa, foi Luria que se
responsabilizou por tentar recriar experimentalmente esse pro-
cesso de simboliza¢do na escrita, para que pudesse estuda-lo
de forma sistematica®. Em seus experimentos, criangas que ndo
eram ainda capazes de escrever foram colocadas ante a tarefa
de elaborar algumas formas simples de notacéo grafica. Pedia-se
que procurassem nao esquecer certo nimero de frases, que ex-
cedia em muito sua capacidade natural de memdria. Quando
as criangas se convenciam de que ndo seriam capazes de se lem-
brar de todas as frases, dava-se a elas uma folha de papel pedin-
do-lhes que grafassem ou representassem, de alguma maneira,
as palavras apresentadas.

6. A. R. Luria, “Materials on the Development of Writing in Children”, Pro-
blemi Marksistkogo Vospitaniya, T (1929): 143-176.
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Com frequéncia as criangas ficavam perplexas diante des-
sa sugestdo, dizendo que ndo sabiam escrever. Nesse momen-
to, o experimentador ensinava-lhes algum procedimento que
implementasse o que foi pedido e examinava até que ponto as
criangas eram capazes de domina-lo e em que momento os ra-
biscos deixavam de ser simples brincadeiras e se tornavam sim-
bolos auxiliares na lembranga das frases. No estagio dos trés aos
quatro anos, as notagdes escritas em nada ajudavam as criangas
no processo de lembranga; ao tentar lembrar as frases, as crian-
cas nem olhavam para o papel. Entretanto, de vez em quando
encontrdvamos alguns casos, aparentemente surpreendentes,
que destoavam consideravelmente dessa regra geral. Nesses ca-
sos, a crian¢a também rabiscava tracos absolutamente nao di-
ferenciados e sem sentido, mas, quando reproduzia as frases,
parecia que as estava lendo; gla se reportava a certos rabiscos e
podia indicar repetidamente, sem errar, qual rabisco represen-
tava cada frase. Surgia entdo uma relagdo inteiramente nova para
esses rabiscos e para a atividade motora autorreforgadora: pela
primeira vez os tragos tornavam-se simbolos mnemotécnicos.
Por exemplo, algumas criangas colocavam tragos particulares
em lugares distintos da pagina, a fim de associar certo trago a
determinada frase. Surgia entdo um tipo caracteristico de topo-
grafia — um trago no canto da pagina, por exemplo, representava
uma vaca, enquanto um outro, ndo muito distante, representa-
va um limpador de chaminés. Dessa forma, pode-se dizer que
esses tragos constituem sinais indicativos primitivos auxiliares
do processo mnemonico.

Acreditamos estar certos ao considerar esse estigio mne-
motécnico como o primeiro precursor da futura escrita. Gradual-
mente, as criangas transformam esses tragos indiferenciados.
Simples sinais indicativos e tragos e rabiscos simbolizadores sdo
substituidos por pequenas figuras e desenhos, e estes, por sua
vez, sdo substituidos pelos signos. Através desses experimen-
tos, foi-nos possivel descrever ndo somente 0 momento exato
da prépria descoberta como, também, seguir o curso do proces-
so em funcao de certos fatores. Assim, o contetido e a forma in-
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troduzidos nas frases quebram, pela primeira vez, a auséncia
de sentido nas notagdes graficas das criangas. Se, por exemplo,
introduzirmos a nogdo de quantidade nas frases, podemos evo-
car, de pronto, mesmo em criangas entre quatro e cinco anos,
uma notagdo que reflete essa quantidade. (Talvez tenha sido a
necessidade de registrar quantidades que, historicamente, deu
origem a escrita.) O mesmo acontece com a introdugéo das no-
¢oes de cor e forma, que também contribuem para que a crian-
ca descubra o principio da escrita. Assim, frases como “parece

/A7

preto”, “fumaca preta de uma chaminé”, “no inverno ha muita
neve branca”, “um camundongo com um rabo muito comprido”
ou “Lyalya tem dois olhos e um nariz”, fazem com que a crian-
¢a mude rapidamente de uma escrita que funciona como ges-
tos indicativos para uma escrita que contém os rudimentos da
representacao.

E facil perceber que, nesse ponto, os sinais escritos consti-
tuem simbolos de primeira ordem, denotando diretamente ob-
jetos ou agdes e que a crianga terd ainda de evoluir no sentido
do simbolismo de segunda ordem, que compreende a criagao de
sinais escritos representativos dos simbolos falados das pala-
vras. Para isso a crianga precisa fazer uma descoberta basica - a
de que se pode desenhar, além de coisas, também a fala. Foi essa
descoberta, e somente ela, que levou a humanidade ao bri-
lhante método da escrita por letras e frases; a mesma desco-
berta conduz as criangas a escrita literal. Do ponto de vista pe-
dagdgico, essa transigdo deve ser propiciada pelo deslocamento
da atividade da crianga do desenhar coisas para o desenhar a fala.
E dificil especificar como esse deslocamento ocorre, uma vez que
somente pesquisas adequadas a serem feitas poderdo levar a
conclusdes definitivas, e os métodos geralmente aceitos do en-
sino da escrita ndo permitem a observagao dessa transi¢ao. No
entanto, uma coisa é certa — o desenvolvimento da linguagem
escrita nas criangas se da, conforme ja foi descrito, pelo deslo-
camento do desenho de coisas para o desenho de palavras. De
uma maneira ou de outra, varios dos métodos existentes de en-
sino de escrita realizam isso. Muitos deles empregam gestos au-
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xiliares como um meio de unir o simbolo falado ao simbolo es-
crito; outros empregam desenhos que representam os objetos
apropriados. Na verdade, o segredo do ensino da linguagem es-
crita é preparar e organizar adequadamente essa transi¢do na-
tural. Uma vez que ela é atingida, a crianga passa a dominar o
principio da linguagem escrita, e resta entdo, simplesmente, aper-
feicoar esse método.

Dado o estado atual do conhecimento psicolégico, a nossa
concepgao de que o brinquedo de faz de conta, o desenho e a
escrita devem ser vistos como momentos diferentes de um pro-
cesso essencialmente unificado de desenvolvimento da lingua-
gem escrita poderia parecer, de certa forma, exagerada. As des-
continuidades e os saltos de um tipo de atividade para outro
sao muito grandes para que as relagdes se tornem, de imediato,
evidentes. No entanto, variog experimentos e a analise psicol6-
gica nos levam exatamente a essa conclusao. Mostram-nos que,
por mais complexo que o processo de desenvolvimento da lin-
guagem escrita possa parecer, ou ainda, por mais que seja apa-
rentemente erratico, desconexo e confuso, existe, de fato, uma
linha histérica unificada que conduz as formas superiores da lin-
guagem escrita. Essa forma superior, que mencionaremos so-
mente de passagem, implica uma reversao ulterior da lingua-
gem escrita do seu estdgio de simbolismo de segunda ordem
para, agora numa nova qualidade, novamente um estégio de pri-
meira ordem. Enquanto simbolos de segunda ordem, os simbo-
los escritos funcionam como designagdes dos simbolos verbais.
A compreensdo da linguagem escrita é efetuada, primeiramen-
te, através da linguagem falada; no entanto, gradualmente essa
via € reduzida, abreviada, e a linguagem falada desaparece como
elo intermedidrio. A julgar pelas evidéncias disponiveis, a lin-
guagem escrita adquire o carater de simbolismo direto, passan-
do a ser percebida da mesma maneira que a linguagem falada.
Basta imaginarmos as enormes transformagoes que ocorrem no
desenvolvimento cultural das criangas em consequéncia do domi-
nio do processo de linguagem escrita e da capacidade de ler, para
que nos tornemos cientes de tudo o que os génios da humani-
dade criaram no universo da escrita.
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Implicagées priticas

Uma visdo geral da histéria completa do desenvolvimento
da linguagem escrita nas criangas leva-nos, naturalmente, a trés
conclusoes de caréter prético, excepcionalmente importantes.

A primeira é que, do nosso ponto de vista, seria natural trans-
ferir o ensino da escrita para a pré-escola. De fato, se as crian-
¢as mais novas sdo capazes de descobrir a fun¢do simbdlica da
escrita, como demonstram os experimentos de Hetzer, entao o
ensino da escrita deveria ser de responsabilidade da educagao
pré-escolar. Observamos, ainda, vdrias circunstancias que, do
ponto de vista psicolégico, indicam que na Unido Soviética o en-
sino da escrita vem tarde demais. Ao mesmo tempo, sabemos
que o ensino da leitura e da escrita comega, geralmente, aos seis
anos, na maioria dos paises europeus e americanos.

As pesquisas de Hetzer indicam que oitenta por cento das
criangas com trés anos podem dominar uma combinagao arbi-
traria de sinais e significados, enquanto, com seis anos, quase to-
das as criangas sdo capazes de realizar essa operagao. Com base
nas suas observagdes, poder-se-ia concluir que o desenvolvimen-
to entre trés e seis anos envolve ndo s6 o dominio de signos ar-
bitrarios como, também, o progresso na atengdo e na memoria.
Portanto, os experimentos de Hetzer apontam para o inicio do
ensino da leitura em idades mais precoces. S6 para deixar cla-
1o, ela ndo deu importancia ao fato de que a escrita € um sim-
bolismo de segunda ordem; ao contrério, o que ela estudou foi
o simbolismo de primeira ordem.

Burt relata que, na Inglaterra, embora a frequéncia a esco-
la seja compulséria a partir dos cinco anos, ela é permitida a
criangas entre trés e cinco anos, desde que haja vagas, para en-
sino do alfabeto’. A grande maioria das criangas ja sdo capazes
de ler aos quatro anos e meio. Montessori € particularmente fa-

ssecesvsne

7. C. Burt, Distribution of Educational Abilities, Londres, P. S. King and Sons,
1917.
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voravel ao ensino da leitura e da escrita em idades precoces®.
Nos seus jardins de infancia, na Italia, durante situag¢oes de jo-
gos, através de exercicios preparatérios, todas as criangas come-
¢am a escrever aos quatro anos e podem ler tdo bem quanto as
criangas com cinco anos que estao no primeiro ano regular.

No entanto, o proprio exemplo de Montessori mostra muito
bem que a situagdo é muito mais complexa do que parece a pri-
meira vista. Se, por uns instantes, ignorarmos a precisao e a be-
leza das letras que suas criangas desenham e atentarmos para o
contetdo do que elas escrevem, encontraremos mensagens do
seguinte tipo: “Feliz Pascoa ao engenheiro Talani e a professo-
ra Montessori. Felicidades ao diretor, a professora e a doutora
Montessori. Casa das Criangas. Via Campania”, e assim por
diante. Nao negamos a possibilidade de ensinar leitura e escri-
ta as criancas em idade pré-escolar; pelo contrario, achamos
desejavel que criangas mais novas entrem para a escola, uma
vez que ja sdo capazes de ler e escrever. No entanto, o ensino
tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tor-
nem necessdrias as criangas. Se forem usadas apenas para es-
crever congratulagdes oficiais para os membros da diretoria da
escola ou para qualquer pessoa que o professor julgar interes-
sante (e sugerir claramente para as criangas) entdo o exercicio
da escrita passara a ser puramente mecanico e logo podera en-
tediar as criangas; suas atividades nao se expressardo em sua es-
crita e suas personalidades ndo desabrocharao. A leitura e a escri-
ta devem ser algo de que a crianga necessite. Temos, aqui, o mais
vivido exemplo da contradigao basica que aparece no ensino da
escrita, ndo somente na escola de Montessori, mas também na
maioria das outras escolas; ou seja, a escrita é ensinada como
uma habilidade motora, e ndo como uma atividade cultural com-
plexa. Portanto, ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde,
necessariamente, uma segunda demanda: a escrita deve ser “re-
levante a vida” ~ da mesma forma que requeremos uma arit-
mética “relevante”.

8. M. Montessor, Spotaneous Activity in Education, Nova lorque, Schocken, 1965.
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Uma segunda conclusdo, entao, é de que a escrita deve ter
significado para as criangas, que uma necessidade intrinseca
deve ser despertada nelas, e a escrita deve ser incorporada a
uma tarefa necessaria e relevante para a vida. S6 entao podere-
mos estar certos de que ela se desenvolvera ndo como habito
de maos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de
linguagem.

O terceiro ponto que estamos tentando adiantar como con-
clusdo prética é a necessidade de a escrita ser ensinada natural-
mente. Quanto a isso, Montessori contribuiu de forma impor-
tante. Ela mostrou que os aspectos motores da escrita podem
ser, de fato, acoplados com o brinquedo infantil e que o escrever
pode ser “cultivado” em vez de “imposto”. Ela oferece uma
abordagem motivante para o desenvolvimento da escrita.

Dessa forma, uma crianga passa a ver a escrita como um
momento natural no seu desenvolvimento e ndo, como um trei-
namento imposto de fora para dentro. Montessori mostrou que
o jardim de infincia é o lugar apropriado para o ensino da lei-
tura e da escrita; isso significa que o melhor método é aquele
em que as criangas ndo aprendam a ler e a escrever, mas sim
descubram essas habilidades durante as situagdes de brinquedo.
Para isso é necessério que as letras se tornem elementos da vida
das criangas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala. Da
mesma forma que as criangas aprendem a falar, elas podem
muito bem aprender a ler e a escrever. Métodos naturais de en-
sino da leitura e da escrita implicam operagdes apropriadas so-
bre o meio ambiente das criancas. Elas devem sentir a necessi-
dade do ler e do escrever no seu brinquedo. No entanto, o que
Montessori faz quanto aos aspectos motores dessa habilidade
deveria, agora, ser feito em relagdo aos aspectos internos da lin-
guagem escrita e de sua assimilagdo funcional. E claro que é
necessario, também, levar a crianca a uma compreensao interior
da escrita, assim como fazer com que a escrita seja desenvolvi-
mento organizado mais do que aprendizado. Quanto a isso,
podemos apenas indicar uma abordagem extremamente geral:
assim como o trabalho manual e o dominio da caligrafia sao para
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Montessori exercicios preparatdrios ao desenvolvimento das ha-
bilidades da escrita, desenhar e brincar deveriam ser estagios
preparatérios ao desenvolvimento da linguagem escrita das crian-
cas. Os educadores devem organizar todas essas agdes e todo o
complexo processo de transigdo de um tipo de linguagem es-
crita para outro. Devem acompanhar esse processo através de
seus momentos criticos, até o ponto da descoberta de que se
pode desenhar ndo somente objetos, mas também a fala. Se qui-
séssemos resumir todas essas demandas praticas e expressa-las
de uma forma unificada, poderiamos dizer que o que se deve
fazer é ensinar as criangas a linguagem escrita e ndo apenas a
escrita de letras.



