
mento do pensamento conceituai e relaciona conceitos importantes ainda pou­
co explorados em pesquisas contemporâneas.

Por exemplo, quando Vigotski diz que generalização e obschenie2 são 
duas faces da mesma moeda, sem dúvida, indica para um dos principais postu­
lados de sua teoria que o humano se humaniza na relação com o outro e nessa 
relação conhece e aprende a dominar os instrumentos culturais criados histori­
camente pela sociedade humana. E dominar é ter consciência. E a consciência, 
para Vigotski, é refletir a realidade: "Esse é o postulado fora do qual é impossí­
vel, em geral, analisar a consciência em qualquer ciência; no entanto, assim me 
parece, ninguém, além das pessoas que simplificam extremamente todos os 
problemas, disse que a consciência sempre reflete a realidade da mesma forma. 
Ela sempre reflete a realidade, mas não de forma semelhante. Se a consciência 
refletisse a realidade da mesma forma, seria impossível falar de desenvolvimen­
to da consciência".

Esperamos que a tradução desse texto se configure numa contribuição 
para todos aqueles que desenvolvem pesquisas e estudam a teoria histórico-cul­
tural de L. S. Vigotski.

O Núcleo de Tradução, Estudos e Interpretação das obras dos princi­
pais representantes da teoria histórico-cultural (NUTHIC) tem se empenhado 
na tarefa de tradução de obras de L. S. Vigotski. Atualmente, com o início da 
publicação das Obras Completas do pensador na Rússia, temos a honra de 
contar com a colaboração e o trabalho da procuradora editorial, nomeada ofici­
almente pela Fundação Vigotski "LEV", para a tradução da coleção para o por­
tuguês.

Pensamento do Escolar3 
(Aula proferida em 03.05.34)

Lev Semionovitch Vigotski

Da última vez, conversamos a respeito de alguns momentos gerais que 
caracterizam o desenvolvimento psicológico da criança na idade escolar. Escla­
recemos então ser paradoxal — pelo seu aspecto externo — o quadro do desen­
volvimento psicológico na idade escolar, pois esta é a idade do desenvolvimen­
to das funções psicológicas superiores (e ninguém nega isso), sua intelectualiza- 
ção é a base comum das funções psicológicas superiores, < .. .> 4 a tomada de

2Ver nota 5 referente ao texto de L. S. Vigotski
Traduzido do russo por Zoia Prestes e Lucas Gago Estevam do Livro: VIGOTSKI, L. S. 
Lektsii po pedologuii. Ijevsk: Izdatelski dom, 2001, p. 287-302.
4Sabe-se, como apontado na introdução à tradução, que muitas aulas de L. S. Vigotski foram 
estenografadas e, posteriormente, editadas. Este texto é um bom exemplo, pois pode-se, além 
de tudo, perceber a fala professoral voltada aos alunos. O símbolo < ...> , que aparece ao longo 
do texto, está no original russo e indica frases contraditórias ou incompreendidas pelos editores
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consciência e sua submissão ao controle voluntário são um traço fundamental 
que caracteriza essas funções psicológicas superiores.

Em conjunto com isso, como mostra nossa investigação, o intelecto, o 
pensamento do escolar, nesta questão, permanece inconsciente, involuntário.

Eis, aparentemente, o quadro paradoxal, como lhes disse, que nos últi­
mos anos passou para o centro de todas discussões e todos debates teóricos, 
tornando-se um ponto em torno do qual se desenvolveram diferentes teorias 
da idade escolar. Tentamos explicar esse postulado paradoxal partindo de uma 
compreensão mais correta do que seria em geral a tomada de consciência; pro­
curamos, então, mostrar que a tomada de consciência das próprias fúnções psi­
cológicas é, em geral, um ato voluntário. Por isso é natural que digamos que 
podem ser conscientes e se tornarem voluntárias, na idade escolar, a atenção, a 
memória e a percepção, porém, nessa idade, o pensamento perfaz apenas o pri­
meiro e mais importante ciclo do seu grande desenvolvimento, pois o desen­
volvimento não se inicia com o pensamento. O desenvolvimento relativamente 
complexo da percepção, da memória, da atenção e de outras fúnções mais sim­
ples e elementares é pré-requisito para originar o pensamento.

Por isso, é natural que o pensamento elementar, quando começa a per­
fazer seu ciclo básico, deva antes completar esse ciclo e depois tornar se objeto 
da consciência, e passar por esse estágio superior do desenvolvimento, quando 
a atividade de alguma função se torna consciente e voluntária.

Depois, do que sei, na minha ausência vocês estudaram um material 
importante e valioso — o material sobre o desenvolvimento mental do escolar 
no processo de instrução. Concretamente, estudaram o curso do ensino de di­
ferentes matérias em relação às mudanças que a instrução introduz no processo 
de desenvolvimento mental da criança, e também acumularam um grande e 
concreto material a respeito de como ocorreu o curso desse desenvolvimento.

Se resumirmos então o que vocês fizeram até hoje, imagino da seguinte 
forma: traçamos os pontos de partida, os problemas do desenvolvimento psi­
cológico; vocês perfizeram, elaboraram o caminho do desenvolvimento mental, 
as formas concretas e básicas em que esse desenvolvimento mental transcorre; 
então, resta-nos analisar os frutos desse desenvolvimento, observar para onde, 
a partir de que pontos e por quais rumos, depois de transcorrer, isso leva ao 
desenvolvimento mental; quais neoformações cria na idade escolar, como se 
reestrutura a consciência do escolar, sua relação com a realidade e como termi­
na e se esgota a idade escolar como um período de desenvolvimento, ao mes­
mo tempo exigindo uma reestruturação de toda situação de desenvolvimento, 
abrindo portas para crise, para a idade de transição, para a próxima idade, para 
a época do amadurecimento sexual. Hoje, permitam-me deter-me nesses resul­
tados do desenvolvimento das neoformações básicas. Como eu disse algumas 
vezes, parece que as neoformações básicas, em cada idade, são gestadas ao final
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da idade. O conteúdo da idade é o surgimento dessas neoformações. É difícil 
esperar que essas neoformações estejam dadas a priori. Ao contrário, elas se 
constituem ao final. É sempre mais correto analisar essas neoformações cen­
trais como um todo, na relação criança e personalidade, na sua relação com o 
meio, com a realidade. Por isso, me parece que sempre essa neoformação cen­
tral estará ligada à nova estrutura da consciência da criança, caso entendermos 
consciência não como uma soma de vivências subjetivas, mas no sentido rígido 
da palavra para além dos limites apenas dos conceitos psicológicos da cons­
ciência, e [se se] interpretar isso como uma relação com a realidade no sentido 
amplo da palavra, como uma relação com a realidade, típica para o ser humano 
— como uma relação consciente com a realidade. Essa neoformação comum 
consiste numa certa nova estrutura da consciência que a criança desenvolve ao 
final da idade escolar.

Para se ter uma ideia ainda que desordenada sobre essa nova estrutura 
da consciência é necessário começar pela análise, é necessário apresentar uma 
série de questões mais esmiuçadas, mais particulares, que permitam dar uma 
resposta definitiva para essa questão.

Vou começar pelo que me parece, ou é, mais importante ou central. 
Em algumas palavras, permito-me repetir o que falei aleatoriamente muitas ve­
zes, mas a que precisei recorrer toda vez para tornar a exposição seguinte mais 
clara.

Eis o que me parece: a consciência é sempre o reflexo da realidade. 
Esse é o postulado fora do qual é impossível, em geral, analisar a consciência 
em qualquer ciência. No entanto — assim me parece —, ninguém, além das pes­
soas que simplificam extremamente todos os problemas, disse que a consciên­
cia sempre reflete a realidade da mesma forma. Ela sempre reflete a realidade, 
mas não de forma semelhante. Se a consciência refletisse a realidade da mesma 
forma, seria impossível falar de desenvolvimento da consciência. A consciência 
reflete a realidade não especularmente, mas de múltiplas formas. Em cada eta­
pa do desenvolvimento, seja no campo da filogênese, seja no campo da onto- 
gênese, a consciência reflete a realidade de maneiras diferentes. E bastante co­
nhecida uma frase de Lenin, frequentemente citada, que fala que o salto dialéti­
co não é apenas a passagem de uma matéria não viva à sensação, mas um salto 
dialético também é a passagem da sensação ao pensamento. Essa frase não dei­
xa dúvida a respeito da legitimidade teórica daquele que quer analisar a multi­
plicidade por meio do reflexo da realidade na consciência.

A sensação como uma forma primária da consciência reflete a realida­
de? Indubitavelmente, sim. E o pensamento como uma das formas superiores 
da atividade consciente própria do ser humano? Sim, sem dúvida reflete. Po­
rém, se reconhecermos que a passagem da sensação ao pensamento foi um sal­
to dialético, foi um surgimento de algo novo, então disso decorre que o pensa­
mento reflete a realidade bem diferente de como o faz a sensação.



Muitos de vocês trabalharam com o problema da gnosiología e da lógi­
ca, sabem em que medida o reflexo da realidade, reelaborado pelo pensamento, 
está acima da empiria superior, baseada apenas na experiência própria do refle­
xo da realidade. E me parece que, na psicologia, não é apenas legítimo, mas 
simplesmente necessário admitir que a consciência reflete a realidade em dife­
rentes etapas de forma diferente. Este é o primeiro postulado.

Pois bem, em traços bem gerais e grosso modo, em que consiste a dife­
rença do reflexo da realidade? Parece-me que no mais essencial para aquele tipo 
de reflexo da realidade na consciência, que surge no ser humano, que é a prin­
cipal finalização do desenvolvimento da consciência na idade infantil e que 
está, exatamente, ligado a esta passagem dialética da sensação ao pensamento 
como uma forma superior de reflexo da realidade, e a este tipo de reflexo da 
realidade na consciência, novo e humano, que é um reflexo generalizado da re­
alidade na consciência. Do ponto de vista psicológico, a passagem da sensação 
ao pensamento significa, em primeiro lugar, a passagem de um reflexo não ge­
neralizado para um reflexo generalizado da realidade na consciência.

Quais ideias ainda dizem respeito a isso e quais devemos trazer para sa­
ber aplicá-las também ao escolar? Eu indicaria três básicas que nos obrigam a 
assim suspeitar, e que se justificam ao longo de toda a investigação. Em todo 
caso, eu desconheço... qualquer ideia teórica ou real que obrigue a rechaçar 
essa ideia.

Primeira ideia. Ela consiste no fato que já mencionei algumas vezes — 
sobre a relação entre a generalização (obobschenie) e obschenie1.

O que é mais típico, mais fundamental, mais importante para a cons­
ciência do ser humano e para sua forma peculiar de refletir a realidade? A natu­
reza social e histórica dessa consciência.

Mas como já havia dito, e agora vou lembrar-lhes, a consciência huma­
na não é um produto do desenvolvimento individual, mas um produto do de-

3A palavra russa obschenie é traduzida pelo Dicionário russo-português (1989) como relações 
de contato, trato, contato pessoal. Porém, no escopo da teoria histórico-cultural esse conceito 
adquire uma importância muito grande, pois significa muito mais do que uma simples relação 
de contato. A etimologia da palavra russa nos possibilita, inclusive, levantar hipóteses de que as 
palavras que melhor traduzem esse conceito para o português seriam "cumplicidade", "comum 
união ou comunhão" ou "amálgama". Vale também dizer que obschenie tem o mesmo radical 
que a palavra obschnost que é um conceito importante deste texto, mas que decidirmos tradu­
zir como "relação de união comum", colocando entre parêntesis (conjunto). Essas escolhas se 
justificam pela compreensão que temos da teoria histórico-cultural de L. S. Vigotski e porque 
obschenie não pode ser traduzida pela palavra "comunicação", como está na maioria das tradu­
ções em português publicadas no Brasil, e obschnost implica numa relação comum entre ele­
mentos. Em função da dificuldade de encontrarmos a palavra em português que traduza o sig­
nificado de obschenie como a concebe Vigotski, preferimos apresentá-la transliterada (em le­
tras latinas, mas como soa em russo) com o intuito de não deturpar ainda mais as ideias do au­
tor, mas para obschnost fizemos uma escolha diferente que, numa outra versão dessa tradução, 
poderá ser revista (N. dos T.).
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senvolvimento histórico da sociedade humana e, consequentemente, a cons­
ciência humana surge, se desenvolve, altera-se na obschenie das pessoas. Ou 
seja, é fato que não ocorre de tal forma que na cabeça de cada um cresce sua 
própria consciência e que a pessoa efetua uma troca do produto pronto, mas a 
consciência cresce e cria suas funções fundamentais no processo de obschenie. 
Este fato necessita de explicação e também precisa que a ele seja dado um lugar 
correspondente quando falamos sobre o reflexo da realidade na consciência da 
pessoa.

Eu disse que as análises experimental e teórica mostram igualmente que 
a generalização e a obschenie são duas faces da mesma moeda. Obschenie, no 
sentido mais geral da palavra, é possível apenas na relação com a generalização.

Há muito tempo era conhecido e sempre foi apresentado o fato de que 
obschenie é impossível sem os signos, sem a fala, ou seja, a obschenie inconsci­
ente... é impossível e, relativamente há pouco tempo, começou-se a dar aten­
ção ao fato de que obschenie é possível sem a generalização, ou seja, não ape­
nas sem os signos, mas também sem o significado desses signos. Vou apresen­
tar um exemplo. Imaginem que faço um nó para me lembrar e não me esque­
cer de algo. Isso é um signo? Parece-me que sim. Vocês podem me dizer o que 
eu quis memorizar ou lembrar, amarrando esse nó? Não podem. Esse é o signo 
unitário da ideia, de uma mensuração unitária, é um signo que vocês não po­
dem ler. Com esse tipo de signo nos deparamos ao estudar uma série de anota­
ções nodais existentes nos povos antigos e que existem ainda hoje, são povos 
que estão em estágios inferiores no desenvolvimento histórico.

Vocês já devem ter ouvido dizer que no México existiam os denomina­
dos < ...> , livros oficiais importantes que registraram anotações com o auxílio 
desses nós que eram feitos em cordas. Mas quem pode ler? Apenas aquele que 
os amarrou. Enquanto o signo estiver neste estágio de desenvolvimento, ele in­
dica apenas um objeto unitário e não contém em si a generalização, enquanto 
não se transformar em palavra humana, exclui qualquer possibilidade de obs­
chenie entre pessoas no sentido próprio humano dessa palavra. Quando falar­
mos dos adolescentes e até mesmo hoje quando falarmos do escolar, tentarei 
mostrar como o estágio de desenvolvimento da generalização que o escolar 
atinge leva a novas formas de obschenie entre o escolar e outras crianças, por 
um lado, e entre o escolar e os adultos, por outro.

A primeira ideia, que me permite observar a forma generalizadora de 
reflexo da realidade na consciência como conteúdo mais importante do desen­
volvimento da consciência da criança, consiste no fato de que, quando eu estu­
do obschenie, então vejo como se amplia, se desenvolve, se estrutura, se apro­
funda aquela atividade da consciência que está ligada a obschenie, com a pecu­
liaridade específica e historicamente humana, fora da qual o ser humano, como 
um ser histórico, não poderia ter surgido.

A segunda ideia está muito próxima disso e está relacionada à fala. 
Cada palavra, como formula Lenin, é uma generalização. A generalização,
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como mostra Lenin, é uma forma extremamente diferente de reflexo da reali­
dade. Não é um molde morto e especular, mas um ato em ziguezague que exige 
distanciamento da realidade e retorno a ela, que inclui em si um pedacinho da 
fantasia e a fala, e, por um lado, está relacionada a obschenie e, por outro, à 
nova forma de refletir a realidade. Ele também diz que a forma generalizadora 
do reflexo pode ser colocada como a pedra angular no estudo da evolução da 
consciência infantil.

A terceira ideia está fundamentada no desenvolvimento gradativo, em 
cada idade, das peculiaridades especificamente humanas da criança na relação 
com a realidade, com a ampliação da percepção do mundo, da sua atividade no 
mundo e da relação da criança consigo mesma, da percepção da sua realidade 
interna, da atividade intema da criança, do curso dos próprios processos psico­
lógicos internos — introspecção, da possibilidade de atividade interna —, e então 
veremos que tudo isso está ligado à generalização.

E, finalmente, a última ideia também é um fato indubitavelmente esta­
belecido com o qual, no campo da consciência animal, não lidamos sequer com 
os rudimentos da generalização. Todas as tentativas de ensinar a fala humana 
ao animal, com seus sucessos e insucessos, se depararam com uma única coisa 
— a impossibilidade de elaborar nos animais a generalização, ou seja, obschenie 
no sentido social dessa palavra.

E bem verdade que alguns gênios na América resolveram não começar 
pela generalização nos filhotes de macacos, mas pela educação social. Para isso, 
há três anos se empreende uma experiência heroica de educação dos filhotes de 
chimpanzés em conjunto com filhotes humanos em condições e meio comple­
tamente iguais, supondo que neles será criada a necessidade de obschenie, e 
que isso resultará, elo por elo, no surgimento de o restante. Já temos um relató­
rio escrito em tons bem pessimistas de que a diferença entre crianças e chim­
panzés é visível, mas mesmo que se atinja alguns sucessos importantes, no sen­
tido de adestramento, o insucesso interno desse tipo de tentativa já está eviden­
te de antemão.

Tudo isso junto nos dá o direito, antes de mais nada, de nos aproximar­
mos do estudo da consciência e daquelas mudanças que surgem nela no curso 
de desenvolvimento, de apresentação da questão: em cada idade, o escolar ob­
tém meios sincréticos específicos e próprios de pensamento, porém, no escolar 
surge a prontidão de responder com conhecimento, relacionando conceitos, fa­
zendo conclusões, raciocinando < ...> .

Porém, é exatamente a natureza dos conceitos que consiste no fato de 
que certos conceitos sempre existem numa determinada relação uns com os 
outros. Grosso modo, na história do desenvolvimento do pensamento não 
ocorre a elaboração de cada um dos conceitos isoladamente, os quais, posteri­
ormente, são agrupados e começam a se relacionar entre si. Cada conceito sur­
ge de um círculo de outros conceitos e, já em sua estrutura interna e origem, 
contém uma certa relação com os outros conceitos. Já disse certa vez que esse
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aspecto deve ser o mais importante para toda a historia do pensamento infantil, 
relacionado ao problema das relações entre os conceitos. Essas relações entre 
os conceitos receberam, na psicologia contemporânea, a denominação "relação 
de união comum" (conjunto). E algumas palavras vão me permitir relembrar 
[isso].

Todo significado da palavra infantil é uma generalização e uma única 
generalização, ou seja, o conceito está para o outro conceito sempre numa de­
terminada relação de união comum (conjunto): ou um conceito é mais geral e 
inclui uma série de conceitos e é um conceito subordinado; < ...>  ou este con­
ceito subordinado, num caso particular, em conjunto com os outros conceitos 
particulares, faz parte do conceito geral, então ele é subordinado; < ...>  ou es­
tes conceitos se relacionam entre si como conceitos de uma relação de união 
comum (conjunto) semelhante, subordinados a certos conceitos superiores 
< ...> . Então, dizem a respeito desses conceitos que são subordinados... ou 
seja, são conceitos da relação de união comum (conjunto) da mesma ordem.

A análise do pensamento mostra que, em diferentes formas de pensa­
mento, os elementos mais próximos serão exatamente aquelas relações de uni­
ão comum que são possíveis entre os conceitos numa determinada etapa do 
desenvolvimento. Para que isso fique claro, ou mais concreto, e dê a possibili­
dade de passar diretamente para a idade escolar, preciso apresentar duas ideias 
a respeito das quais falei superficialmente na conversa com vocês.

Uma dessas ideias tem uma relação direta com a idade escolar. Pode­
mos imaginar a questão da seguinte forma: em um polo, estará um conceito 
que é o menor por sua subordinação, o mais concreto, o mais acessível visual­
mente, o mais intimamente ligado à realidade, em função do simples e único 
fato, um fato que está refletido nesse conceito; no outro polo, estará o conceito 
abstrato ao máximo, geral ao máximo, que inclui uma ampla esfera dessa ativi­
dade, então todos os outros conceitos estarão dispostos nesse eixo (Vigotski 
desenha).

O lugar que o conceito ocupa nesse eixo, utilizando uma comparação 
geográfica, poderia metaforicamente ser denominado de "latitude" desse con­
ceito. Consequentemente, a latitude desse conceito vai significar a combinação 
peculiar ou a unidade de momentos concretos e abstratos que estão contidos 
nesse dado conceito.

Todo conceito contém momentos concretos e abstratos, porém, nem 
todo conceito é abstração com total distanciamento da realidade, mas retorna a 
ela. No entanto, diferentes conceitos, em diferentes medidas, perfazem esse zi- 
gue-zague e, se tomarmos os conceitos como rosa, flor, planta e organismo (se 
tomarmos condicionalmente), ficará claro que eu construí aqui uma fileira de

6Acreditamos que a transcrição no original russo está errada, pois aqui caberia a palavra reali - 
dade e não atividade. Provavelmente, isso ocorreu porque, no russo, as duas palavras são muito 
próximas: "deiatelnost" (atividade) e "deistvitelnost" (realidade) (N. dos T.).

184



conceitos que ascendem pela latitude. Na minha latitude imaginária, esses con­
ceitos se dispõem por uma linha ascendente de latitude.

Flor — rosa, violeta, lavanda. Pergunta-se: esses conceitos são da mesma 
latitude? Sim, são da mesma. Todos eles são tipos particulares de um conceito 
mais geral. Eles refletem diferentes esferas da realidade. Os conceitos sempre 
vão ser definidos por sua longitude, pela relação com o trecho concreto da rea­
lidade que está representada neles e que eles refletem. Cada conceito, deste 
ponto de vista, vai se caracterizar por um sistema desenvolvido de conceitos, 
por uma certa longitude e latitude que vão determinar sempre seu lugar num 
dado sistema de conceitos.

A longitude e latitude do conceito na pesquisa experimental foram de­
nominadas de medida da união comum dos conceitos. Cada conceito tem a sua 
medida da união comum, ou seja, sua combinação em torno dos momentos 
concretos e abstratos, seu grau de abstração e sua parcela de realidade, repre­
sentada nele. Este é o lugar que caracteriza a medida da união comum do con­
ceito.

As relações entre os conceitos serão a relação de união comum (con­
junto); por exemplo, a flor em relação à rosa é uma relação de união comum 
(conjunto). Se levarmos isso em consideração, podemos passar para um segun­
do momento que vai tornar mais claro, como me parece, como se desenvolvem 
as relações entre os conceitos. Os estudos mostram que essas relações de união 
comum possuem duas características principais. A primeira questão consiste no 
fato de que, já no desenvolvimento do pensamento da pessoa adulta, a presen­
ça dessas relações de união comum entre os conceitos existe, ou seja, o fato de 
que cada conceito não reflete em si mesmo um pedacinho da realidade, mas 
cada conceito, ao possuir uma latitude e uma longitude, é sempre um ponto em 
um sistema de conceitos.

Consequentemente, contém em si a possibilidade de passagem de um 
dado conceito para quaisquer outros conceitos, e esse fato é o centro ao qual se 
reduz a explicação de todas as formas de pensamento acessíveis ao ser huma­
no.

Dependendo do sistema de relações entre os conceitos que uma pessoa 
estabelece, tal será o círculo de operações mentais que lhe são acessíveis em 
cada campo.

Já conversamos a respeito da diferenciação que o escolar faz entre o 
conceito aritmético e a representação geral sobre quantidade, presente na crian­
ça de idade pré-escolar.

O pré-escolar e até mesmo uma criança na primeira infância sabe que 
tem cinco dedos. Diferencia dois de três. Pode pegar quatro cubos, reconhece 
um grupo de objetos. Qual a diferença entre os conceitos "quatro” ou "cinco" 
— que uma criança de três, quatro e cinco anos já tem — e o conceito "cinco", 
que um escolar tem ao final do primeiro ano de escola?



A primeira diferença consiste no fato de que o conceito aritmético 
"cinco" contém em si a relação com todos os outros conceitos aritméticos. Pe­
gar "cinco" isso significa colocá-los num determinado ponto do sistema de 
conceitos e apresentar-lhes todos os significados desse conceito em relação a 
todos os restantes. Cinco é para nós a mesma coisa que quatro mais um, e seis 
menos um. Como podemos representar o cinco? Podemos representá-lo com 
infinitos modos, ou seja, esse conceito possui uma possibilidade de movimento 
infinito e de medições por meio de todos os conceitos. Consequentemente, 
aqui surge a lei que carrega a denominação de equivalência de conceitos. Para 
nós, cinco é a raiz quadrada de 25 e a raiz cúbica de 125, e também a relação de 
5.000 para 1.000 etc. Tudo isso, para nós, é cinco. Cinco tem uma relação deci­
didamente com tudo, mas por que esse conceito "cinco" na idade escolar está 
mais saturado do que o conceito "cinco" numa idade pré-escolar? Como se ex­
plica formal e logicamente essa generalização? O conceito toma-se mais geral, 
mais abstrato, no entanto se torna mais amplo por seu volume, mais visível por 
seu conteúdo. Wertheimer (1880-1943) dedicou a isso um estudo especial em 
que tentou demonstrar a vantagem de uma aritmética primitiva em relação à 
nossa, mostrando que é mais viva e mais rica por seu conteúdo.

Para nós, "cinco" é um conceito abstrato e, para a pessoa que não do­
mina o conceito aritmético desenvolvido, é cinco dedos ou cinco membros da 
família, ou algo nesse sentido. Ele apresentou experimentos que mostraram o 
quanto, numa criança de idade pré-escolar, as emoções são mais acaloradas, 
mais exaltadas, mais repletas do que no escolar. O pré-escolar à pergunta "o 
que é cinco?" responde menos [vezes] do que um escolar, mas o escolar res­
ponde mecanicamente, e o pré-escolar pensa e diz: "cinco, às vezes, são as pé­
talas da violeta" ou algo diferente, também colorido, saturado de certo conteú­
do.

Por que vimos que "cinco" como um conceito aritmético é mais rico e 
não mais pobre de conteúdo do que "cinco" numa representação mais geral? 
Porque o conceito aritmético "cinco" contém a relação do cinco com todo o 
restante, mas o objeto não existe por si só, mas na relação com os outros. "Cin­
co" é generalização, "cinco" não é apenas generalização, mas a relação entre as 
generalizações.

Disso surge a lei de equivalência. Eu posso formar qualquer raciocínio 
com "cinco". O pré-escolar sabe o que é cinco dedos e que a violeta pode ter 
cinco pétalas, mas que, normalmente, tem quatro, mas ele não sabe o que é 
mais: quatro ou cinco. O escolar sabe porque já estabeleceu a relação de cinco 
para quatro.

Nele surge a possibilidade de tais operações de pensamento que não 
são possíveis quando não se tem a relação de união comum (conjunto). Como 
mostraram as pesquisas, graças a isso surge a possibilidade de definição do con­
ceito. Por exemplo, pedimos à criança para definir os seguintes conceitos: o 
que é cachorro, o que é justiça etc. O que significa definir um conceito? Se
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você tem a relação desse conceito com outros conceitos, você pode apresentar 
o equivalente desse conceito, mas se você não tem essas relações de união co­
mum, ou elas estão pouco desenvolvidas, essa definição será pouco possível. 
As pesquisas mostram, como fez em seus trabalhos Bühler, o que acontece em 
nossa mente quando pronunciamos algum conceito, por exemplo, "mamífero”. 
Na mente de vocês não ocorre a percepção de um mamífero, mas a mesma 
coisa quando eu digo 325. Quando dizem mamífero, sinto aquele lugar estrutu­
ral no qual vocês me colocaram.

Eu posso ir para baixo ou para cima, posso ir para o lado e dizer qual o 
mamífero etc. Dessa forma, primeiramente, o que surge na definição do con­
ceito é o lugar no sistema e sua relação com outros conceitos, o ponto por 
meio do qual eu recebo a possibilidade de ligar este dado conceito a outros, ou 
seja, me mover no sistema desses conceitos.

Isso se torna mais claro se tomarmos o segundo aspecto, para o qual a 
relação de união comum (conjunto) é mais importante para o pensamento de 
uma pessoa com a consciência desenvolvida. Assim, da mesma forma que cada 
etapa etária tem seu próprio meio de generalização da realidade, em cada etapa 
etária existe um meio próprio de refletir o quadro geral da realidade do mundo 
na consciência.

Um exemplo vai tornar mais claro o que estou dizendo. Falamos com 
vocês sobre a fala autónoma infantil, sobre o estágio inicial do desenvolvimen­
to da fala infantil quando a criança passa do balbucio para a fala em palavras, 
para o estágio inicial da fala. Na fala autónoma infantil, não existem palavras 
em geral, nenhuma relação de união comum (conjunto). As palavras estão uma 
ao lado da outra.

Eu já apresentei um exemplo que observei em crianças de idade preco­
ce, no período em que predomina a fala autónoma que, via de regra, muito cur­
to. Há pouco tempo li o material da camarada Konnikova e percebi a compro­
vação na íntegra dessa regra. Eu não encontrei sequer duas palavras que se rela­
cionassem uma com a outra como "flor" e "rosa", como se estivessem uma so­
bre a outra em crianças que permanecem na fala autónoma.

Vou apresentar um exemplo. Estamos lidando com uma criança. A cri­
ança conhece as palavras "mesa", "cadeira", "armário", "sofá", "prateleira". Mas 
ela não conseguia formar a palavra "móvel". Entretanto, adquirir uma palavra 
nova, "móvel", não significa adquirir uma palavra por conta das mesmas pala­
vras, mas significa subordinar todas essas palavras a algo novo. Quando dizía­
mos a essa criança que "móvel" é isso e isso, ela dizia que não, que não era mó­
vel, que isso era mesa, que era cadeira etc. etc. Aliás, essa criança tinha uma co­
leção de roupas muito diversa, havia denominações, no sentido de detalhes de 
sua toalete, que eu, por exemplo, desconhecia. Eram várias denominações para 
luvas, chapéus, paletós, casacos etc., porém, a palavra "roupa" não lhe dizia 
nada. Ela viu pela primeira vez, num colega que veio da Alemanha trabalhar 
conosco, um colete e perguntou o que era e lhe disseram que era roupa, e aqui-
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lo tomou-se roupa, e tudo aquilo que era roupa ela não conseguia entender 
como roupa.

Quando lidamos com casos assim, vemos que, por si só, a passagem 
para relações de união comum é um passo enorme no desenvolvimento da cri­
ança. Não atribuímos, na história do desenvolvimento da fala infantil, tanto 
significado ao momento em que surge a primeira palavra com sentido, o quan­
to ligamos para o surgimento da primeira palavra, que está numa certa relação 
de união comum (conjunto).

Stern disse que o destino de cada criança como pessoa é decidido pela 
primeira palavra com sentido. Isso é incorreto. A primeira palavra à qual ela 
atribui sentido existe inclusive nos idiotas e nas pessoas surdas...nos imbecis, 
mas o destino da criança é decidido pela primeira relação com a união comum 
(conjunto), que surge ao final da fala autónoma infantil.

Resumindo, podemos dizer que a presença do sistema e das relações de 
união comum (conjunto) entre o conceito é um momento determinante para 
todo o caráter do pensamento, que é específico para cada idade. Porém, essas 
relações de união comum (conjunto) surgem gradativamente, não se desenvol­
vem de imediato e, a cada estágio etário, lidamos com relações de união co­
mum (conjunto) peculiares.

Por exemplo, como mostraram as pesquisas, na criança, durante a pri­
meira infância, além da fala autónoma, nem sempre surgem as palavras inferio­
res, ou seja, digamos rosa, violeta, lavanda. A criança diz antes a palavra flor do 
que a palavra rosa, mas essa relação de união comum (conjunto) flor-rosa, a 
partir dos 2 anos, é algo diferente do que a relação flor-rosa aos 5 ou 8 anos. 
Os experimentos mostram que a criança de 2 anos e 7 meses, que tem suas p a ­
lavras, as correlaciona não com algo [geral e unitário]7, mas as põe uma ao lado 
da outra, como se uma incluísse a outra; porém, na idade pré-escolar, a relação 
é sempre entre o campo concreto da realidade e as relações de união comum 
(conjunto) elaboradas. Porém, ao mesmo tempo, podemos dizer que isso é típi­
co para todos os conceitos da criança, que se desenvolvem espontaneamente, 
sem a influência sistemática direta, numa instrução espontânea própria da expe­
riência da criança; ou para aqueles conceitos que surgem como conceitos coti­
dianos -  para eles é típica a ausência de sistema e de relações entre conceitos, 
que é característica aos nossos conceitos e, em geral, é mais pobre, estruturada 
de formas diferentes do que em nós. Lá existem relações de união comum 
(conjunto) completamente diferentes e, às vezes, sequer existem, e apenas com 
a passagem para o conceito científico que observamos, na idade escolar, com o 
curso da instrução, é que surge o primeiro e o mais importante, aquilo que Pia­
get tenta não perceber.

7As palavras entre colchetes não estão no estenograma da palestra (Nota da edição russa).
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O que caracteriza o conceito aritmético em primeiro lugar? É o seu sis­
tema. Será que o escolar estuda primeiramente o número um, depois o número 
dois e depois o três? O mais essencial para a natureza do conceito científico, 
como um conceito verdadeiro, como uma generalização que se constituiu his­
toricamente, é que cada conceito é uma parte necessária de um determinado 
sistema de conceitos. A conclusão mais essencial e geral da instrução da criança 
na escola e da formação dos conceitos científicos é o fato de que o ensino dos 
mais diferentes conceitos ao escolar resulta no surgimento de um sistema que 
corresponde, em traços primitivos mais gerais, a um sistema de conceitos, com 
uma relação de união comum (conjunto) entre os conceitos. No pensamento 
da criança os conceitos adquiridos por ela anteriormente não estão separados 
por uma parede dos conceitos adquiridos depois. Esse sistema é a forma prin­
cipal de funcionamento dos seus conceitos, tanto no campo dos anteriormente 
adquiridos, quanto no campo dos conceitos cotidianos. Porém, é claro, isso 
não ocorre de imediato, essa passagem ocorre ao longo de toda a idade escolar 
< ...> , ou seja, bem ao final da primeira idade escolar ocorre o fenômeno do 
pensamento não consciente (segundo Piaget).

Agora a segunda conclusão.
Eu já disse em que campo encontramos traços de uma forma mais pre­

coce (de desenvolvimento) do pensamento: no campo da forma puramente 
verbal do pensamento. N o pensamento da criança os conceitos adquiridos por 
ela anteriormente não estão separados por uma parede dos conceitos adquiri­
dos depois. Esse sistema é a forma principal de funcionamento dos seus con­
ceitos, tanto no campo dos anteriormente adquiridos, quanto no campo dos 
conceitos cotidianos. Porém, é claro, isso não ocorre de imediato, essa passa­
gem ocorre ao longo de toda a idade escolar < ...> , ou seja, bem ao final da 
primeira idade escolar ocorre o fenômeno do pensamento não consciente (se­
gundo Piaget).

Enquanto a criança não elaborar, como na idade escolar, esse sistema 
de relações de união comum (conjunto) entre os conceitos, seu o pensamento 
não vai conseguir se emancipar, não vai conseguir se desprender da base visual- 
sensorial do pensamento, da percepção e da memória, então, conserva-se a lei 
de que a criança pensa com mais facilidade quando vê, ou quando se apoia di­
retamente na experiência, do que quando a ideia está entregue a si mesma.

Vou me permitir, sem muitos detalhes, como fiz em relação ao sistema, 
me deter em algumas conclusões que surgem e que devem ser levadas em con­
sideração quando falamos das principais neoformações da idade escolar.

Se a criança passa para formas novas superiores de generalizações e de 
relações de união comum (conjunto), será que não significa que ela se eleva a 
uma nova etapa de generalização? E será que isso não encontra expressão no 
fato de que, pela primeira vez, nos primeiros anos da idade escolar, pode-se co­
municar à criança conhecimentos científicos básicos?



Com ela é possível conversar sobre notícias científicas básicas da reali­
dade. Eis um equívoco que surge em nosso ensino e que sempre se depara psi­
cologicamente com esta questão.

Apresentarei um exemplo. A história com a sociologia que, diante dos 
nossos olhos, agora transcorre e levou a uma restruturação radical dessa ques­
tão. O que foi reavaliado? Reavaliaram tudo. Primeiramente, a capacidade da 
criança de generalizar < ...> .

Em segundo lugar, reavaliaram a possibilidade de obschenie com a cri­
ança.

Como se sabe, qualquer movimento, qualquer exposição de saberes são 
formas de obschenie com a criança, e lhe forneciam tudo isso. Por que a crian­
ça estudava e não entendia, no verdadeiro sentido dessa palavra? Aqui tínha­
mos um típico caso de rompimento da obschenie que se expressava no fato de 
que o professor transmitia uma ideia profunda — e a cabeça do aluno tornava- 
se rasa; o professor transmitia uma ideia rica — que na cabeça do aluno tornava- 
se pobre. A profundidade e a esfera, a adequabilidade dessa obschenie se rom­
piam. E eis que a raiz principal, acessível ao nosso estudo contemporâneo e 
que iminentemente define o curso da instrução, se depara com essa questão de 
cultivar na idade escolar sistemas de obschenie e generalização. E aquilo que, 
neste caso, também se torna possível - a aquisição de conhecimentos científi­
cos - mostra que a criança se elevou a um novo estágio de obschenie, não ape­
nas de generalização. No entanto, ela ainda está aquém do estágio em que se 
torna possível a obschenie com uma generalização teórica superior.

Gostaria de dizer que, de acordo com essa nova estrutura que a criança 
atinge em sua generalização e obschenie, está também o novo sistema de rela­
ção entre as funções. Já disse que o pensamento se desprende pela primeira vez 
da percepção dos conceitos, de suas bases visual-sensoriais, e toma-se autóno­
mo, perfaz o ciclo do seu desenvolvimento independente, abre a possibilidade 
para um movimento puro da ideia — puro, obviamente, não no sentido psicoló­
gico e de total desprendimento da realidade, mas, dependente em relação às ba­
ses visual-sensoriais mais próximas a cada passo. Sobre o sentido de refletir a 
realidade, é possível dizer que a idade escolar é a de passagem, principalmente 
do meio visual-sensorial de refletir a realidade para o de generalização.

Na realidade, antes da escola, existe uma forma de refletir a realidade 
por meio de generalização a e o escolar tem um meio visual-sensorial de refletir 
a realidade, mas aquilo que era dominante naquela idade torna-se subordinado 
na idade posterior, e o que era subordinado torna-se dominante.

Aqui estamos lidando com outra estrutura da consciência infantil. Ao 
analisarmos o caráter da percepção da realidade como um todo, poderíamos di­
zer qual é o quadro do mundo que surge na idade escolar, como se desenvolve 
a atividade interna etc.

Veremos que muda não apenas o que vimos até agora — ou seja, a es­
trutura intema da consciência —, mas muda também a relação da criança com a
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realidade externa e com a realidade interna, mudam o caráter da atividade ex­
terna da criança e o caráter da atividade interna da criança.

Eis tudo o que queria dizer hoje para vocês.

191


