DOSSIE - TRADUCOES

Instrucéo e desenvolvimento na idade pré-escolar'™

|  Lev Semionovitch Vigotski (sem data)

[ 1 Descrigdo do objetivo do relatério J*

formativo4 com criangas dessa idade? Cada idade é caracterizada
por uma atitude diferente, que se situa entre o carater do trabalho

0 objetivo de meu relatériol é destacar algumas das maigormativo e educativo, por um lado, e o desenvolvimento mental

importantes peculiaridades da crianca em idade pré-escolar2
Em conex&@o com a elaboragdo de programas3 para jardim de
infancia, gostaria de compartilhar com vocés reflexdes que eu
e meus colaboradores desenvolvemos ao longo de alguns anos
no processo de estudo e investigacdo de criangas desta idade,
nao pretendendo nem o completo esclarecimento das questdes
abordadas, nem tampouco a completa solu¢do das questdes
préticas, decorrentes dos topicos levantados no relatério.

Meu relatério tratara de alguns dos pontos de partida para o
trabalho com programas, e néo de conclusées finais para a pra-
tica. Muito do que direi ainda precisa de verificagdo por meio
de investigagdo, por isso pediria que aceitassem meu relatério
pelo que realmente é, ou seja, uma série de consideragdes pedold-
gicas, ligadas a elaboragéo de programas para jardim de infancia.

[2 Definigdo de programa pré-escolar em distingdo ao escolar]

A primeira questdo que nos surge, quando pensamos em
elaborar programas para jardins de infancia e desejamos con-
ciliar estes programas com caracteristicas da crianca de idade
pré-escolar, € uma questdo mais geral: o que representam os
programas para a idade pré-escolar, em que eles diferem dos
programas escolares, qual lugar ocupam no trabalho pedagégi-
co do jardim de infancia, quais géneros de atividade, da crianca
e com a crianga, esses programas abarcam e aprimoram? Essa
questdo, por sua vez, esta ligada a outra: qual o carater, do pon-
to de vista das peculiaridades da crianga, do trabalho educativo e

da crianca, por outro. Para responder resumidamente a pergunta
sobre as peculiaridades do trabalho educativo e formativo com
criangas em idade pré-escolar, permito-me defini-lo comparati-
vamente. Permito-me comparar o que € um programa em uma
instituicdo pré-escolar com o que ele € em uma escolar.

[2.1 Dois extremos: instrugdo na infancia inicial e na
idade escolar ]

Parece-me que existem pontos extremos em relacdo ao carater
da instrugdo [obutchenief de uma crianga em seu desenvolvimen-
to. O primeiro desses pontos extremos € a instrugdo da crianca até
os trés anos de idade (se entendida no sentido amplo da palavra,
tal como entendida quando se diz que a crianga aprende6 a fala7
entre um ano e meio e trés anos de idade8. Pode-se dizer que a
peculiaridade da instrugdo da crianca até os trés anos € que uma
crianca dessa idade aprende [utchifsia]9segundo seu préprio pro-
gramald Isso é visivel no exemplo da falall Os estagios2 subse-
quentes pelos quais a crianga passa e a duragao de cada um nao séo
determinados pelo programa da mae, mas fundamentalmente pelo
que a prépria crianca toma do ambiente que a rodeia. Eclaro que o
desenvolvimento da fala da crianga muda se a crianga tiver uma fala
rica ou pobre ao seu redor, mas o programa de aprendizagem [tb.
obutchenie]'3da fala é determinado pela prépria crianca*. Estetipo de
instrugéo é normalmente chamado de "espontaneo”. Nesse caso, a
crianca aprende a fala de forma diferente daquela pela qual a crianca
em idade escolarMaprende aritmética na escola.

' Estenograma de relatério lido na "Conferéncia de toda Russia sobre Educagdo Pré-Escolar". — N.E.R. (Nota da edi¢é@o russa).
~ Tradugdo do russo, por Pavel Golub e Marina Darmaros, com revisdo técnica por Achilles Delari Junior, a partir de: VIGOTSKI, L. S
Obutchenie i razvitie v doshkol'nom vozraste. In: ___ . Umstvennoe razvitie detei v protsesse obutcheniia. Moskva; Leningrad: Gosu-

darstvennoe Utchebno-Pedagoguitcheskoe |zdateTstvo, 1935, p. 20-32. — N.E.B. (Nota da edig&o brasileira).
« Todos os subtitulos entre colchetes foram inseridos por esta edi¢cdo, com a finalidade de oferecer marcacées indexicais que favorecam a

atividade de estudo por parte dos leitores. — N.E.B.

“ Dificilmente seria possivel concordar com a afirmagdo do autor de que uma crianga com menos de trés anos "aprende de acordo com seu
préprio programa"”, que "o programa educacional é determinado pela prépria crianga". Afinal de contas, o proprio autor diz que a fala da
crianga muda dependendo da fala que a rodeia, se ela é pobre ou rica. Consequentemente, o alcance dos conceitos da fala, seu conteddo e
carater ndo séo determinados pela crianca, por isso ndo ha bases para se falar em "programa proprio" da crianga. — N.ER.
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Outro tipo extremo de instrucdo acontece quando a crian-
¢a estd na escola com o professor. Aqui, o peso especifico do
programa da prépria crianga € insignificante em comparagéo
com o programa a ela oferecido, assim como o peso espe-
cifico do programa proporcionado pela mée é insignificante
em comparagdo com o programa da prépria crianca na idade
inicialls Se designarmos este tipo como reativo, poderemos
dizer que, no pré-escolar, a instrugdo ocupa um lugar de
transicdo entre o primeiro e o segundo tipos. Ela pode ser
chamada de espontanea-reativa.

[ 2.2 A instrucdo do pré-escolar entre dois extremos ]

O trajeto da instrugdo e as mudancas que ocorrem durante
a idade pré-escolar séo caracterizados pelo fato de a crianga
passar do tipo espontaneo para o reativo. Imaginem que, no
processo de desenvolvimento, a crianga se mova de um pon-
to polar ao outro. A partir dai, todo o trajeto do movimento
sera distribuido em dois estagios. Na primeira metade de seu
movimento, ela estard mais préxima do primeiro polo que do
segundo. Consequentemente, o peso especifico do movimento
espontaneo e reativo muda drasticamente.

Se dissermos que a crianga de idade inicial pode, no pro-
cesso de instrugdo, fazer apenas aquilo que coincide com seus
interesses, e a crianga em idade escolar pode fazer aquilo que o
professor quer, a relagao da crianga em idade pré-escolar sera
determinada de tal forma que ela faz o que quer, mas ela quer
0 que eu quero.

O que isso significa? Isso significa as duas seguintes posi-
¢oes, que lhes peco considerar como referéncias.

A primeira é a de que, por volta dos trés anos de idade, toda
crianga vive uma mudanca bruscalf que consiste no fato de que
comeca a se tornar possivel para ela um novo tipo de instrugéo.

O pesquisador alemdo Kroh17, referindo-se a uma crianga
de trés anos, disse que ela poderia ser classificada como em
idade escolarl8 Kroh disse que a crianca nessa idade ja tem
capacidade para a instrugdo escolar e, consequentemente, a
partir dessa idade ja é possivel que a crianga tenha algum tipo
de programa de instrugcdo e educa¢édol9 No entanto, isto ainda
ndo é um programa escolar. Em certo grau2) ele ainda deve
ser um programa da prépria crianca. Ele deve conter algo que
tenha sido base de sua instrugdo na idade anterior. A crianca na
idade inicial aprende por um programa préprio; a crianga em
idade escolar aprende segundo o programa do professor, en-
quanto a pré-escolar é capaz de aprender na medida2l em que
o programa do professor se torna seu programa. Esta é uma
dificuldade bésica e de conhecimento geral. Isto representa
uma das tarefas mais dificeis para o pedagogo, tarefa com a
qual pedagogos tém se deparado desde a segunda metade
do século passado.

[ 2.3 Sobre o chamado "prazo 6timo de instrugédo" ]

Antes de passar a segunda parte do relatério, gostaria de
tocar ainda uma segunda questdo geral, a do chamado pra-
zo 6timo de instrucdo2 Todos sabemos bem que qualquer
instrucdo, entendida no sentido amplo da palavra (inclusive a
aprendizagem [tb. obutchenie]Z da fala), esta relacionada com

a idade, mas, normalmente, quando falamos de prazo de ins-
trucdo, referimo-nos apenas ao limite minimo da instrucéo, ou
seja, entendemos que ndo é possivel alfabetizar2d um bebé de
seis meses, que ndo se pode alfabetizar uma crianca de trés
anos. Todos sabemos que uma crianga em seu desenvolvimen-
to deve atingir certo grau de maturidade, que ela deve adquirir,
no curso do desenvolvimento, certas condigdes prévias para
que se faca possivel a instrugdo quanto a dado objeto de co-
nhecimento. Entretanto, gostaria de chamar sua atengéo para
um fato de primordial importancia para a educagéo pré-escolar,
o de que para a instrugdo existe também prazo 6timo maximo.

Ao estudar a ontogénese dos animais, em particular dos
invertebrados inferiores, de Vries3 introduziu na ciéncia, com
base em suas experiéncias e observagdes, o conceito dos cha-
mados periodos® sensiveis de desenvolvimento, ou idades
sensiveis. De Vries chama de periodos sensiveis de desenvol-
vimento, ou idades sensiveis, os periodos de desenvolvimento
ontogenético em que o animal em desenvolvimento esta par-
ticularmente sensivel as influéncias ambientais de determinado
género. Quando determinada idade passa ou quando ela ain-
da ndo chegou, as mesmas influéncias que, em dado periodo,
surtem um efeito muito substancial no curso e na orientagédo
do desenvolvimento, tornam-se agdes, por vezes, ou nheutras
ou de efeito contrario. De Vries conseguiu provar por meio de
experiéncias que os mesmos influxos externos podem ter efeito
neutro, positivo, ou negativo sobre o curso do desenvolvimen-
to, dependendo de em qual periodo de desenvolvimento eles
incidem sobre o organismo.

Se tomamos esse pensamento em sua aparéncia mais geral,
ele ndo causa, é claro, nenhuma nova associagdo. Da a impres-
sdo de algo ja& ha muito conhecido e parece que apenas devido
a esse pensamento geral ndo valeria a pena ressuscitar o antigo
ensinamento legado por de Vries e transferi-lo da ontogénese
dos animais ao campo do desenvolvimento humano, a particu-
laridade do desenvolvimento e da educagdo pré-escolar. Quem
ndo sabe, que se alimentassemos um bebé tal como alimenta-
mos uma crianga de sete anos, os efeitos nesta idade seriam fa-
voraveis, e na outra haveria efeito mais prejudicial e negativo?

Mas o pensamento elaborado por de Vries consiste de uma
compreensdo dessa questdo mais profunda e rica em conte-
Udo. Estudando uma série de animais, ele pdde determinar
que ndo se trata simplesmente do fato de que, por exemplo,
a nutricdo que ocorre durante todo o desenvolvimento de um
filhote deve ser adaptada, na idade inicial, as caracteristicas
de dado estagio [stupen']Z em que o animal estd. Mas ndo
sO nisso consiste o pensamento elaborado por de Vries, como
também em que influxos especificos do ambiente, que tém sig-
nificado decisivo para a orientagdo do desenvolvimento em um
ou outro aspecto, surtem efeito quando empregados em de-
terminado momento do desenvolvimento, mas antes ou depois
apresentam-se igualmente inconsistentes para tais efeitos. Um
exemplo frequentemente citado, presente em de Vries e For-
tuiBé o de que se uma abelha for alimentada com certo tipo de
nutriente — a geleia real — durante seu desenvolvimento on-
togenético ela se transforma em abelha-rainha, mas apenas se
tal alimentacdo comecar e continuar em determinado periodo
de seu desenvolvimento. Se esse periodo de desenvolvimento
passar, a mesma alimentagdo ja ndo dara o resultado esperado.
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Em outros periodos, ela terd resultado negativo e o desenvol-
vimento serd diferente, dependendo de em qual ponto do de-
senvolvimento se encontra o filhote do animal, com relacdo a
um influxo ou outro.

Essa nocdo de que o proprio desenvolvimento se baseia em
certos periodos que sdo particularmente sensiveis a determi-
nadas influéncias externas foi usada também por Montesso-
riD como base para o estudo do desenvolvimento e da instru-
¢do na idade pré-escolar. A questdo consiste no seguinte: em
relacdo a quais influéncias a idade pré-escolar é sensivel, ou
seja, suscetivel? Devo dizer que, visto que esse problema esta
ligado ao da instrucdo, pelo viés da teoria do pré-escolar, ele
estd intimamente relacionado a uma posi¢do que nés devemos
também a autores burgueses no campo da instrucdo escolar:
o estabelecimento da idéia e conceito de prazo 6timo de ins-
trugdo. Sempre soubemos do limite minimo para a instrugéo e
até agora na pratica em pedologia apenas dele nos valemos,
ou seja, sabemos que ndo se pode instruirduma crianga abaixo
de certa idade quanto a determinado tema, levando em conta
que o desenvolvimento deve estabelecer algumas condi¢des
prévias para que a instru¢éo seja possivel. Caso se saiba apenas
disso e se raciocine em termos absolutos, necessariamente se
concluird que quanto mais tarde nds iniciarmos uma instrugéo,
melhor, pois essas condi¢cdes prévias estardo mais consolida-
das. No entanto, as observagdes mostraram que um prazo de-
masiado tardio é algo tdo ruim para a instrucdo quanto um
excessivamente precoce3l Este mesmo fato, que pela primeira
vez também revelou uma série de questdes sobre instrucdo e
educacdo para o pré-escolar, talvez em lugar algum tenha sig-
nificado tdo substancial quanto aqui. Permitam-me explica-lo.
Todos sabemos que a instrugdo esta ligada a idade, porque
a prépria instrucdo supfe certo grau de maturidade e deter-
minadas condi¢des prévias - memoria, atencdo, motricidade,
etc. Mas entdo como explicar, desse ponto de vista, o fato de
gue se uma crianga ndo adquiriu® a fala até os trés anos de
idade, por algum motivo, e comegou a aprender [obutchat'sia]
a falar a partir dos trés anos de idade, tera muito mais difi-
culdade para aprender [obutchat'sia] a falar que uma crianca
de um ano e meio? Para ela, a aprendizagem [tb. obutchenie]
da fala se prolonga muito mais e ndo proporciona 0 mesmo
efeito que no primeiro caso. E principalmente, esta instru-
¢do demasiado tardia ndo desempenha o mesmo papel no
desenvolvimento que desempenha quando ocorre em prazo
6timo. Pois, afinal, tem-se a impressao de que para ela seria
mais facil aprender [obutchat'sia] do que para uma crianga
de um ano e meio, ja que atengdo, memoria e pensamento
atingem maior grau de maturidade no decorrer de trés anos
do que em um ano e meio3x

Assim, uma das posi¢ées fundamentais é a de que, para
qualquer instrugdo, existe um prazo 6timo, ou seja, mais fa-
voravel. Quando se estd fora do prazo minimo ou maximo
de instrugcdo, ou seja, demasiado cedo ou demasiado tar-
de, isto sempre se torna prejudicial, do ponto de vista do

desenvolvimento, afetando negativamente o curso do de-
senvolvimento mental da crianca™. O fato de existirem esses
prazos 6timos de instrucdo leva-nos ao préximo momento,
necessario a analise mais aprofundada: dizemos que, para
iniciar-se qualquer instrucdo, € imprescindivel que determi-
nadas caracteristicas da crianca, certas qualidades e proprie-
dades dela, tenham amadurecido até certo grau. Mas sera
que o desenvolvimento € determinado apenas por tragos de
personalidade da crianca ja amadurecidos, ou para nds tam-
bém sdo importantes aqueles atributos da crianca que ainda
estdo em estagio3t de maturacdo, que ainda ndo atingiram a
maturidade? A investigagdo mostra que, para todos os pro-
cessos de educacdo e formagdo35 os mais importantes vém
a ser justamente esses processos que estdo em estagio de
maturacdo e ainda ndo amadureceram até o momento do
processo de instrugcdo. Es o que também explica o fendme-
no de a instrugdo demasiado tardia, ap6s passado o tempo
de maturacdo, perder a capacidade de impactar sobre estes
processos ainda imaturos, perder a capacidade de organiza-
-los, de corrigi-los de determinada forma, etc.

Concordemos, como € aceito na pedologia contempo-
rdnea, em denominar nivel de desenvolvimento real¥ da
crianga tal grau de maturidade que as funcbes da crianca
atingiram, e concordemos em denominar zona de desenvol-
vimento proximal3 da crianca aqueles processos que ainda
ndo amadureceram, mas estdo em estagio de maturacdo. Se
distinguirmos isso e, com a ajuda dos métodos apropriados,
conseguirmos fixar isso, entdo veremos que processos de
instrucdo e educagdo, em cada idade, estdo em dependéncia
direta ndo tanto de caracteristicas da crianga ja existentes, or-
ganizadas e maduras, mas de caracteristicas que estdo na zona
de seu desenvolvimento proximal.

Por isso, permitam-me concluir as primeiras reflexdes, sobre
caracteristicas da instrucdo na idade pré-escolar e sobre pra-
zo 6timo de instrucdo, e passar a segunda parte do relatrio:
um breve esbogo de algumas das principais caracteristicas da
crianga em idade pré-escolar. Depois retornarei a questdo dos
programas, colocada no inicio do relatério, e tentarei delinear
algumas conclus6es com relacédo a tal questéo.

[ 3 Principais caracteristicas da crianca pré-escolar ]

Parece-me que seria uma tentativa desesperada buscar ca-
racterizar as particularidades da consciéncia de uma crianga
em idade pré-escolar, se partirmos ndo do todo, mas de par-
tes isoladas, se tentarmos caracterizar a atengdo, a memoria, o
pensamento da crianca, tomados separadamente. Como a in-
vestigacdo mostra e como a experiéncia nos ensina, 0 mais es-
sencial no desenvolvimento da crianca e de sua consciéncia nao
é apenas que as fun¢des individuais da consciéncia da crianca
crescem e se desenvolvem na transi¢cdo de uma idade para a ou-
tra, mas o essencial € que cresce e se desenvolve a personalidade
da crianca, e cresce e se desenvolve a consciéncia como um todo.

A reflexdo do autor sobre o prazo 6timo de instrucdo deve ser entendida no sentido de que a instrugdo em determinado periodo tem mais

efeito sobre o desenvolvimento mental. A instrucdo em idade muito precoce pode ter um efeito adverso no desenvolvimento mental da crianga,

tal como um inicio de instrugdo muito tardio, ou seja, uma falta prolongada de instrugdo € o freio mais conhecido no desenvolvimento mental

da crianca. — N.ER.
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[3.1 A percepgéo no sistema da consciéncia na infancia inicial ]

Este crescimento e desenvolvimento da consciéncia, antes de
tudo, reflete-se no tato de que se transforma a relagéo entre as
funcdes particulares. Assim, por exemplo, a percepcdo de urna
crianca até os trés anos difere de nossa percepcdo ndo por ser
menos aguda, menos diferenciada, mas porque ela desempenha
um papel completamente diferente no sistema de consciéncia, no
sistema de personalidade da crianga — na idade inicial ela de-
sempenha um papel central, dominante. Pode-se dizer que toda
a consciéncia da crianga dessa idade s6 existe na medida em que
é determinada pela atividade da percepcéo. Qualquer pessoa que
conheca criangas dessa idade concordara que a criangca em idade
anterior a pré-escolar se lembra das coisas principalmente na for-
ma de reconhecimento, ou seja, na forma da percepgdo a qual
se une um ato de memoria. A crianga percebe as coisas como
familiares e muito raramente se lembra de algo que nao esteja
diante de seus olhos, ou que néo seja pretexto para lembrar o que
estd ausente; ela so6 pode estar atenta ao que estd no seu campo
de percepgdo. Da mesma forma, o pensamento de uma crianca
até os trés anos de idade tem, na maioria das vezes, um caréater
imediato. A crianga compreende e estabelece conexdes ideacio-
nais3® entre elementos visivelmente percebidos. Seria possivel de-
monstrar que todas as fun¢des dessa idade giram em torno da
percepgao, através da percepgéo e com a ajuda da percepgao. Isso
coloca a prépria percepgdo em condigOes favoraveis para o de-
senvolvimento nesta idade. A percepcédo é como que servida por
todos os aspectos da atividade da crianga e, portanto, nenhuma
funcdo experimenta um florescimento tdo exuberante na idade
inicial como a funcdo da percepgdo. Isso confirma, novamente,
uma lei hd muito conhecida na pedologia: a de que as fungbes
vitais, na idade inicial, ttm um periodo 6timo de amadurecimento,
ou seja, ttm seu tempo de florescimento, e as fungdes, que séo,
elas mesmas, pré-requisitos para o desenvolvimento de outras
fungbes, amadurecem mais cedo. Portanto, ndo é de surpreender
que a percepcado se desenvolva mais cedo® que 0 pensamento e
mais cedo que a memoria, — ja que ela € um pré-requisito tanto
para a memaria como para 0 pensamento.

[3.2 A memodria no sistema da consciéncia na idade pré-escolar ]

A caracteristica mais importante no desenvolvimento da
consciéncia das criangas em idade pré-escolar, em contraste
com outras idades, é que, durante o desenvolvimento da
crianga, forma-se um sistema completamente novo de fun¢des
da crianga, que, para simplificar de forma esquemética, carac-
teriza-se, antes de mais nada, pelo fato de que a memdéria se
torna o centro da consciéncia. A memoria na idade pré-escolar
desempenha, como mostram os estudos, papel dominante40.

Everdade, porém, que isso ndo se d4 de forma tdo primi-
tiva como descrevo, devido afalta de tempo. O fato de todas
as fungBes na infancia inicial4l estarem a servico da percep-
¢do ndo estipula que na idade pré-escolar haja simplesmente
uma substituicdo mecéanica, que a memdria tome o lugar
da percepgdo. Ainda assim, entenderemos corretamente um
pré-escolar se dissermos que o papel central no sistema de
suas funcdes pertence a memédria - a fungéo associada ao ar-
mazenamento e processamento de sua experiéncia imediata.

Isso tem muitas consequéncias importantes, mas uma das
principais é que o pensamento da crianca muda da forma
mais drastica possivel. Se para a crianca em idade ante-
rior a pré-escolar pensar significa conhecer com base em
conexdes visiveis, para uma crianca em idade pré-escolar
pensar significa conhecer com base em representacdes
gerais. Representacdo® é o mesmo que recordacdo gene-
ralizada. Esta transicdo ao pensamento em representacdes
gerais é a primeira separagdo da crianga do pensamento
puramente visual. Em primeiro lugar, uma representagao
geral caracteriza-se, grosso modo, por habilmente retirar
0 objeto do pensamento de uma situacdo temporal e es-
pacial concreta na qual esta inserido. E portanto, é possi-
vel estabelecer entre as representacdes gerais uma ligacao
de tal ordem que ainda nédo estava dada na experiéncia da
crianca. Vou me concentrar em trés aspectos que decorrem
diretamente do fato de que a memdria é central para as

criangas em idade pré-escolar.

[ 3.2.a Trés aspectos decorrentes da centralidade da
memoria na idade pré-escolar ]

[Primeiro: matua determinacdo entre comunicacéo e gene-
ralizacgao ]

O primeiro aspecto, questdo muito dificil, consiste no se-
guinte: nés, pessoas adultas, dizemos a nés mesmos que
pensamos por conceitos. Uma crianga ndo tem conceitos
amadurecidos. O que entdo, estd no lugar dos conceitos na
crianca? E caracteristico do pré-escolar pensar. Cada conceito,
cada significado de uma palavra denota generalizagdo. Cada
conceito refere-se a um grupo de objetos, mas essas generali-
zacOes, em diferentes idades das criangas, séo produzidas dife-
rentemente. O mais notavel de todos os fatos relacionados com
o desenvolvimento do pensamento das criangas é a seguinte
situacdo: na medida em que se desenvolve a comunicacao de
uma crianga com um adulto, amplia-se também a generaliza-
¢do infantil e vice-versa43

Para que possamos nos comunicar uns com 0s outros,
transmitir pensamentos uns aos outros, precisamos ser capa-
zes de generalizar todos os pensamentos que transmitimos,
porque um pensamento ndo pode ser transferido diretamen-
te de cabeca para cabega. Imaginem a mae de uma crianga.
A mae ri, a crianca ndo a entende, mas é contagiada por seu
humor e também ri. A mde ndo é contagiada pelo riso da
crianga, mas compreende que ela esta contente.

Pode-se considerar um fato estabelecido que os estagios
[stupeni] de generalizagdo#4de uma crianga correspondem
estritamente aos estagios [stupeni] pelos quais se desenvolve
sua comunicacdo. Cada novo estagio [stupen’] na genera-
lizacdo de uma crianca significa também um novo estagio
[stupen’] na possibilidade de comunicacdo. A prépria pre-
senca de representagfes gerais ja supde um primeiro estagio
[stupen’] de pensamento abstrato.

Dizer que uma crianga em idade pré-escolar estad em tran-
sicdo para o pensamento em representagdes gerais é o mes-
mo que dizer que a esfera de generalizagdes disponiveis para
ela estd se ampliando.

Cadernos RCC#21 « volume 7 ¢ nimero 2 « maio 2020

147



[ Segundo: completa reestruturacdo dos interesses e ne-
cessidades da crianca ]

0 segundo aspecto, e conseqiiéncia do fato de estar-
mos aqui lidando com a supremacia da meméria, consiste
em que o carater dos interesses e necessidades da crianca
se reestrutura completamente. Direi, em termos gerais, em
que consiste a mudanc¢a aqui. Como mostram a investigagéo
experimental e a observagdo, o ponto é que os interesses
da crianga comegam a ser determinados pelo sentido45 que
dada situacao representa para a crianca. N&do apenas pela
situacdo em si, mas também pelo significado46, que a crianca
atribui a esta situagdo. Surge a primeira generalizagdo afeti-
vad/, surge uma substituicdo e mudanca de interesses.

[ Terceiro: transicdo para a atividade criativa ]

O terceiro aspecto, e consequéncia dessa situagdo, é o
fato de que a crianga dessa idade transita para um tipo de
atividade completamente novo. Sou levado a caracterizar
este novo tipo de atividade como transicdo para a atividade
criativa48 se tiver em vista o fato de que, em todos os géne-
ros de atividade de pré-escolares, surge uma relacdo com-
pletamente peculiar entre pensamento e acdo, justamente
a possibilidade de personificagdo® de um intento, a capaci-
dade de avancar do pensamento para a situac¢do, e ndo da
situagdo para o pensamento. Em qualquer situagcdo em que
se encontre a crianga — quer jogando, quer desenhando ou
trabalhando —, em qualquer lugar e em tudo lidaremos com
uma relacdo completamente nova que surge entre o pensa-
mento e as agbes da criancga.

[ 3.2.b Idade pré-escolar como a primeira sem "am-
nésia infantil" ]

Gostaria de concluir esta descricdo esquematica com uma
indicacdo geral, que sera extremamente Util para nés no fu-
turo. Vocés sabem, provavelmente, que a idade pré-esco-
lar é a primeira idade que é completamente desprovida de
amnésia infantil: é sabido que nenhum de nés se lembra
de quando era um bebé. Everdade que existem individuos
como Tolstéi que afirmam ter retido algumas memérias dos
primeiros meses de suas vidas. Mas penso que dificilmente
haveria uma dizia de pessoas neste auditério que poderia
afirmar ter retido memérias claras do tempo de seu primeiro
ano de vida®. Amnésia é a lei basica da idade do primeiro
ano de vida. Amnésia é também, em menor grau, a lei do
desenvolvimento de uma crianga até os trés anos de idade5L
N&o nos lembramos de nos proprios até os trés anos de idade.
A primeira idade sem amnésia é a idade pré-escolar.

Esquecemos o periodo do primeiro ano de vida, e o de nossa
infancia inicial, porque a estrutura de nossa consciéncia nes-
sa idade é tdo diferente da estrutura da consciéncia na idade
adulta que, naturalmente, ndo guardamos lembrancas de nés
mesmos ou da realidade que nos cerca até os trés anos. O fato
de que, a partir da idade pré-escolar, uma pessoa comece a se
lembrar de uma seqiiéncia de eventos é o que os psicélogos
mais antigos chamavam de unidade e identidade do "eu".
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[ 3.3 Surgimento de instancias éticas internas e de um
esboc¢o de visdo de mundo ]

Pesquisas mostram que na idade pré-escolar surgem, pela
primeira vez, as instancias éticas internas® da crianca, estabe-
lecem-se regras éticas.

Finalmente, aqui se forma na crianga o que poderia ser
chamado de um primeiro esbogo de visdo de mundoS infan-
til. Aqui se estabelece uma representagéo geral do mundo, da
natureza, da sociedade, de s mesmo. Esse fato também explica
0 porqué de termos a primeira anulagdo da lei da amnésia da in-
fancia inicial na idade pré-escolar; em outras palavras, uma crianga
em idade pré-escolar tem alguns elementos de conexao sucessiva
que constroem uma ponte para aviséo de mundo desenvolvida da
pessoa que terminou o periodo infantil de seu desenvolvimento.

[ 4 Conclusbes sobre a elaboragdo de um programa para
a instrucao pré-escolar ]

Permitam-me deixar de falar desse esquema imperfeito e
passar a Ultima questdo: as conclusées que podem ser tiradas
do que tentei dizer sobre a elaboragdo de um programa para a
crianca em idade pré-escolar.

N&o importa qudo concisa e esquematicamente eu tenha
retratado as caracteristicas de uma crianca em idade pré-esco-
lar, de qualquer maneira, penso que seja facil enxergar que a
definicdo principal que dei no inicio do relatério sobre a pecu-
liaridade dos programas para jardins de infancia é confirmada
por essas caracteristicas de uma crianga em idade pré-escolar.

Detenhamo-nos em que a crianga em idade pré-escolar
pensa por representagdes gerais; ou em que seus interesses
emocionais estdo ligados ao sentido e ao significado que ela
atribui a determinada situacdo; detenhamo-nos em que, em
relacdo com isso, a esfera de comunicacdo da crianga se esten-
de — de qualquer maneira, parece-me que uma concluséo sera
imposta por s s6. Essa conclusdo é a de que uma crianga em
idade pré-escolar, por suas peculiaridades, esta apta a iniciar
um novo ciclo de instru¢cdo que ndo estava ao seu alcance an-
teriormente. Ela esta apta a que esta instrugdo transcorra por
certo programa. Mas ela, a0 mesmo tempo, por sua natureza,
interesses, nivel de pensamento, pode assimilar este programa,
na melhor das hipéteses, se for seu préprio programa.

Se for levantada a questdo de quais requisitos um progra-
ma para jardim de infancia deve satisfazer para se ajustar as
caracteristicas de uma criangca em idade pré-escolar, uma res-
posta, penso eu, seria a seguinte. Este programa deve possuir
as duas seguintes qualidades, dificeis de combinar. Primeiro, o
programa tem que ser elaborado de acordo com um sistema
que leve a crianca a determinada meta%4, dando certos passos
a cada ano em direcdo a essa meta. Este programa deve ser se-
melhante ao programa escolar, no sentido de que deve ser um
ciclo unificado e sistematico de trabalho de ensino geral% Ao
mesmo tempo, este programa deve ser também o programa
da prépria crianga, ou seja, deve ser apresentado a crianga em
tal seqiiéncia que responda tanto aos interesses emocionais da
criangca como as peculiaridades de seu pensamento relacionado
a representagdes gerais.

Se tentdssemos construir um programa baseado no fato de



que o programa pré-escolar deve estar alinhado com o siste-
ma escolar, ndo resolveriamos essa tarefa. Obviamente, um
programa para a idade pré-escolar deve ser essencialmente
diferente de um programa escolar. Temos que evitar aquilo
que os ingleses ironizam. Os jardins de infancia deles s&o
chamados de escolas para os pequenos e eles dizem que o
pior perigo a ameacar as escolas para os pequenos é que elas
se transformem em pequenas escolas.

Se nos colocarmos a tarefa de fazer uma crianca em idade
pré-escolar concluir um programa escolar, ou seja, dar-lhe um
sistema de conhecimentos para cada ciéncia baseado na l6gica
dessa ciéncia, entdo, obviamente, nunca seremos capazes de
resolver essa tarefa — a de consolidar o sistema de conheci-
mentos de maneira que o programa seja o proprio programa
da crianga. Mas basta apenas abordarmos cornetamente a re-
solucdo da questdo, quanto a que tipo de sistema é possivel
aqui, para que essa questdo aparentemente insolluvel se torne
soltvel. Deixem-me explicar no que consiste esse sistema. Para
fazer isso de forma breve, vou me permitir comecar pelo final,
pelas exigencias feitas pela escolas O que a escola exige da edu-
cagdo pré-escolar? Se reunirmos o que dizem diferentes autores,
entdo a escola demanda trés coisas da educagao pré-escolar:

a) ela demanda preparar a crianga para a instru¢éo escolar;

b) a escola demanda que a crianga seja preparada para a
instrucdo por disciplinas, e

c) parece-me que a escola demanda também a alfabetizagéo,
embora seja verdade que nem todos partilhem desta opinido.

O que significa dizer que uma crianga em idade pré-escolar
deve ser preparada para a instrugdo por disciplinas na escola?
Significa o seguinte: a crianga ira a escola, comegara a apren-
der estudos sociais, aritmética, histéria natural. Serd que para
a crianga poder comegar a instrugdo em ciéncias sociais, arit-
mética e histéria natural, ndo é preciso que ela tenha algumas
representagcdes gerais sobre numeros, quantidades, ou repre-
sentagdes gerais sobre a natureza, algumas representagdes ge-
rais sobre a sociedade? Sem tal representacdo geral sobre tudo
isso, é impossivel iniciar a instrugdo na escola. Preparar essa
representacdo geral com relagdo ao mundo da natureza, com
relacdo a sociedade, com relagdo ao mundo das quantidades,
tudo isso constitui uma tarefa imediata que a escola estabelece
para a educacéo pré-escolar.

Eu traria apenas uma consideracao geral. Um dos inconve-
nientes dos antigos programas é que eles contém apenas uma
série de fatos individuais concretos. Entretanto, como mostram
as investigacdes, a crianga em idade pré-escolar elabora por s
teorias, toda uma cosmogonia sobre a origem das coisas e do
mundo. Ela mesma tenta explicar uma série de dependéncias e
correlagbes. A crianga dessa idade estd em tal estagio [stupen’]
em que o pensamento se caracteriza por figuracao5/ e carater
concreto. Ela elabora suas teorias sobre a origem dos animais,
sobre o nascimento de criancas, sobre o passado etc. O que
isso significa? Significa que uma crianca em idade pré-escolar
tem uma tendéncia a entender ndo apenas fatos separados,
mas a estabelecer também algumas generalizages. Essa ten-
déncia no desenvolvimento da crianca deve ser utilizada no
processo de instrugdo e determinar o caminho principal pelo

qual se deve elaborar, em determinado sistema, o programa do
primeiro ao Ultimo ano.

Dentro das ciéncias naturais, a crianga precisa estudar a na-
tureza viva e nao viva juntas, para que depois possa estuda-las
separadamente. O que é necessario aqui € um sistema que con-
duza a crianga de uma conexdo de certo tipo para conexdes
compreensiveis a ela aos trés anos de idade. E de conexdes
compreensiveis a ela aos trés anos, para as compreensiveis aos
quatro anos, etc. O que o distingue de um sistema complexo®
€ que, neste Ultimo, frequentemente a mesma conexdo é uma
concessdo a fragilidade do pensamento infantil. Ela € um com-
primido, no qual a crianga toma o conhecimento. Ao contrario
do que propde este sistema, a crianga deve trabalhar nisso ela
mesma. Ja falamos sobre isso: conectar, conectar e conectars.
Na verdade, uma das principais tarefas do estabelecimento de
conexdes é ensinar a diferenciar, ensinar a distinguir, para po-
der ensinar disciplinas separadas.

Piaget® mostrou que uma crianga com menos de trés anos
de idade nédo diferencia tipos distintos de "n&o se pode"6L Por
exemplo - ndo se pode acender um fésforo ja aceso; ndo se
pode tocar no fogdo quente, porque pode se queimar; ndo se
pode falar no almogo, porque ndo vai ganhar doces; ndo se
pode mentir para a mée, porque é desonesto. Para uma crianga,
isso ocorre de maneira ndo diferenciada. Da exata mesma forma,
ela tem que aprender a diferenciar a natureza fisica da natureza
social. Ela deve ser capaz de diferenciar-se também por dentro. Da
mesma maneira, para que se possa ensinar-lhe ciéncias sociais, é
necessario diferenciar o que é social do que é natural.

Eu posso trazer o seguinte exemplo: uma das garotas de
seis anos que observei me disse: "Agora, finalmente, adivinhei
como surgiram os rios. Acontece que as pessoas escolheram
um lugar perto da ponte cavaram um buraco e o encheram de
agua". Ela sabia que algo existia sem pessoas e que algo as pes-
soas tinham feito, mas neste caso as pontes foram os elemen-
tos decisivos no seu entendimento, e os rios pareciam ser feitos
pelas méos das pessoas. O que isso significa? Isso nos diz sobre
algo muito simples: o que para nés parece compreendido por s
mesmo, demanda em relacédo a idade pré-escolar um trabalho
formativo com a crianca. Para que seja possivel a instru¢cdo em
disciplinas, é imprescindivel diferenciar a representacdo geral
do que sera entdo objeto de instrugdo. Parece-me que todos os
aspectos da educacédo e do trabalho formativo pré-escolar con-
vergem para esses. Colocarei, por exemplo, a seguinte pergun-
ta: como funciona a literatura na idade pré-escolar? Um autor
francés, com toda razdo, diz que ndo devemos estudar na pré-
-escola nem historia da literatura (ndo € mesmo?!), nem obras
classicas de literatura, que permaneceriam em nossa memoria
para o resto de nossas vidas (ndo voltamos aos nossos livros
pré-escolares em idades mais avangadas), mas a tarefa consiste
em abrir de um modo geral, diante da crianca, 0 mundo da arte
literaria. O mesmo ocorre em relacdo a musica: temos a tarefa
de abrir para a crianga, de um modo geral, o mundo da mu-
sica, a possibilidade da percepgdo musical. O mesmo se refere
também a ciéncia. A tarefa consiste em conduzir a crianca a ci-
éncia. A tarefa consiste em tornar possivel o ensino de ciéncia,
do ponto de vista da légica dessa ciéncia.

Permitam-me agora abordar, apenas em forma de teses, al-
gumas questdes finais, com relagdo aos programas. Ao que me
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parece, a segunda conclusdo principal é a nitida diferenciacao
da instrucdo no segundo estagio da idade pré-escolar em rela-
¢do ao primeiro estagio da idade pré-escolar. Esta é a idade em
gue a crianga, em seu arco espontaneo-reativo, esta cada vez
mais préxima da instrugdo escolar. Antes da transicdo para um
sistema completo de instrucdo escolar, a criangca obtém certos
conceitos diferenciados, nessa idade. Em particular, os requisitos
da escola, que mencionei, sdo diretamente tarefa do segundo es-
tagio. Euma preparagdo para a propria possibilidade de instrucéo
reativa de acordo com um programa: a alfabetizacdo&

Sobre leitura e escrita@3 posso dizer apenas duas coisas: ler
e escrever é possivel para uma criangca no jardim de infancia
ndo sO porque para nos a instrucdo escolar inicia, em média, a
partir dos oito anos, enquanto em paises da Europa Ocidental
inicia aos seis anos; ndo s6 porque a alfabetizagdo no jardim
de infancia infinitamente facilitaria e intensificaria a eficacia
da instrugdo escolar; ndo s6 porque a leitura e a escrita sao
aprendidas melhor e mais facilmente, como cornetamente ar-
gumenta Montessori, por criangas de quatro a cinco anos (ten-
do em vista a idade pedolégica) do que pelas de seis anos, e de
qualquer forma, mais facilmente que aos oito anos. N&o s6 por
isso, mas principalmente porque, como pode ser comprovado
por investigagfes especializadas, a alfabetizacdo é um pré-re-
quisito para qualquer educacgéo escolar devido ao papel que ela
desempenha no desenvolvimento da crianga como preparacao

Notas da revisdo técnica

para a instru¢gdo em disciplinas. Montessori usou um termo a
parte — "escrita explosiva" — para designar o que nés obser-
vamos na instrugdo da linguagem escrita®4 a pré-escolares aos
cinco anos. Montessori mostrou que nunca numa crianga de
sete anos e nunca numa crianga de oito anos na escola surge,
como ela diz, a riqueza de producdo, que proporciona a mais
simples instrugcdo da escrita na idade pré-escolar.

A experiéncia da educacdo familiar mostra que uma crianca
rodeada de livros aos seis anos de idade, sem qualquer ensino, ad-
quire a leitura.® A experiéncia dos jardins de infancia mostra que
a leitura e a escrita tém lugar na instituicdo pré-escolar. Um dos
momentos fundamentais, que importam para a determinagéo das
conexdes de um programa € o que se poderia chamar instrugao
embrionaria ou pré-ensino83 como o denominam alguns autores.
E sobre este principio que também cornetamente se assenta o sis-
tema de Montessori, apesar de este sistema como um todo se
basear em principio diametralmente oposto — na andlise, na divi-
s&@o do todo em elementos biolégicos e fisioldgicos — e que alega
gue toda a instrugdo tem seu préprio periodo de desenvolvimento
embriondrio, seu préprio periodo de pré-ensino, preparagdo para
0 ensino. Montessori comega a ensinar uma crianga a escrever ndo
guando ela pega um lapis ou uma caneta na mdo, mas muito an-
tes disso67. Todas as complexas atividades da instrucdo em idade
pré-escolar necessitam, sem dulvida, desse periodo preparatério,
de seu desenvolvimento embrionario.

1A primeira nota da edicdo russa deste trabalho indica tratar-te, originalmente, da transcricdo de relatério lido em uma "Conferéncia
[konferentsia] de toda Russia sobre Educagdo [vospitanie] Pré-Escolar”. Porém, tal nota néo identifica em qual edicdo da mesma isso
se deu. Até onde foi possivel averiguar, ha registros de diferentes edicdes do "Congresso [siezd] de toda Russia sobre Educacédo Pré-
-Escolar”, o qual ja estaria em sua lll edicdo em 15 de outubro de 1924 (cf. KRUPSKAIA, 1924/2020). Encontramos ainda um artigo
recente comentando resolugdes do IV Congresso, datadas de 1929 (cf. ANISHSHENKO, 2013, p. 153), sem mencdo a quinta edi¢do
do evento. Entretanto a terminologia de Vigotski neste trabalho indica elabora¢Ges tedricas semelhantes as de publicagdes poste-
riores a 1929. Dentre as quais, destacam-se as que se referem: (a) a chamada “"zona de desenvolvimento proximal" (e.g. VIGOTSKI,
1933-34/1935; 1933/1984c; 1933-34/1934; VYGOTSKI, 1933-34/2006c¢); (b) as relagdes entre “"comunicacdo e generalizagéo" (e.g.
VIGOTSKI, 1932/1968; 1933/1984; 1934a; 1934/2007a; 1934/2001); e (c) as especificidades de determinados periodos ontogenéticos
(e.g. VIGOTSKI, 1932/1984; 1933/1984; 1933-34/1984a; 1933-34/1984b; 1933-34/1984c; VYGOTSKI, 1932/2006; 1933/2006; 1933-

34/2006; 1933-34/2006b; 1933-34/2006c).

20 termo composto russo aqui traduzido por “idade pré-escolar" é "gowkonbHblii Bo3pacT” [doshkol'nii vozrast]. Na conceituagdo de

Vigotski, corresponde ao periodo estavel que se situa entre a "crise dos trés anos" e a "crise dos sete anos". O texto aqui traduzido é
um dos que mais claramente define as caracteristicas gerais de tal periodo de desenvolvimento da personalidade humana. Isso ficara
bastante nitido para o leitor na segunda parte do relatério - aqui marcada entre colchetes como "3 As principais caracteristicas da crian-

¢a pré-escolar”. Outro trabalho importante nesse sentido é "Brincadeira e seu papel no desenvolvimento psiquico da crianga" -

"Urpa e

ee posib B NCMXmMyeckoM passutum pebeHka" [Igra i eio rol' v psikhitcheskom razvitii rebionka] (VIGOTSKI, 1933/1966; 1933/2008). Cabe
considerar que o Tomo IV das "Obras reunidas" de Vigotski, dedicado a periodos ontogenéticos, ndo contém trabalhos especificos
sobre a "idade pré-escolar" nem sobre a "idade escolar". Entende-se que, para o leitor em lingua portuguesa, a presente publicacéo
possa auxiliar a compor um quadro geral menos fragmentario quanto as contribuicdes desse autor sobre a génese social da persona-

lidade e da consciéncia.

30 substantivo russo aqui traduzido por "programa" é o cognato "nporpamma" [programma] que, por sua vez, tem entre seus Sin6-

nimos alguns outros cognatos com relagdo ao portugués, por exemplo: "nnan" [plan] -

"plano”; "npoekt" [proekt] - "projeto”; e

"nnarcopma” [platforma] - "plataforma” (cf. ABBYY, 2004/2019; GUSTOVA e SOTIN, 2003/2019; LAZAREV, 2017/2019).

40s adjetivos russos aqui traduzidos por "educativo” e "formativo" sdo, respectivamente, "o6pa3oBaTenbHblii" [obrazovatel'nii] e
"BocnuTaTenbHblii” [vospitatel'nii]. Isso indica a opcéo desta edi¢do pelas formas substantivas "formagéo” e "educacdo” como referen-
tes a "obpasoBaHune" [obrazavanie] e "BocnuTaHme" [vospitanie], nesta exata ordem. O termo "o6yyeHue" [obutchenie], mencionado
por Vigotski de modo abundante neste trabalho, desde o seu titulo, em nenhum momento é aqui traduzido por "educacao", embora
haja sinonimia. Mas sim, prioritariamente, por "instru¢éo" - ver nota "5". Quando o leitor encontrar a palavra "educagéo", esta

traduzirq "BocnutaHue" [vospitanie] -ver nota "19".
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50 substantivo russo aqui traduzido por "instru¢do" é "o6yyeHue" [obutchenie]. Como ocorre com outras palavras russas importantes
em psicologia das quais se vale Vigotski, ha mais que uma tradugé@o possivel no contexto de sua propria sistematizagdo conceituai. Isso
se atesta tanto pelas acepg¢des convencionadas em dicionarios, quanto pela necessidade de coeréncia nas elaboragées tedricas, quando
se transita de um contexto a outro. Em relagdo ao convencional, em dicionario comum russo-portugués, temos que “"06y4yeHne" [obu-
tchenie] esta por: "ensino m, instrugéo f; (rpamoTe) alfabetizacdo f* (LAZAREV, 2007/2019). Eem dicionario de psicologia russo-inglés,
temos: "teaching, instruction, training, education, learning, nurture" (NIKOSHKOVA, 2006/2019). Em relacdo as elaboracdes tedricas,
estdo em jogo duas acepcOes necessarias: a de "ensino” (em inglés "teaching") e a de "aprendizagem" (em inglés "learning"). No
Brasil, em anos recentes, tem-se optado por "instrugdo" em preferéncia a "ensino". Manteremos tal opgdo para permitir que se
estabelecam conexdes com fontes que antes a fizeram e podem ser de conhecimento do leitor. Mas este notara aqui que nem sempre
é confortavel tomar "obutchenie" por "instru¢cdo" e/ou "ensino". Sobretudo ao considerar a relacdo do substantivo com o verbo re-
flexivo, de mesma raiz, "o6yuyaTbca” [obutchat'sial, mais comumente traduzido por "aprender” do que por "ser ensinado" - ver nota
"6". Em alguns momentos serd necessario dizer "aprendizagem", porque indica o processo realizado pelo sujeito do verbo "aprender"”
- "obyuatbcs" [obutchat'sia]. Em fungdo dessa dupla acepgdo, nesta edi¢do, convencionou-se: sempre que se registra "instrugéo”,
necessariamente, isso traduz "o6yyeHue" [obutchenie], sem repetir a transliteragdo entre colchetes. E sempre que outra palavra for
utilizada para traduzir "0o6y4yeHune" [obutchenie], marca-se "tb. obutchenie” - entre colchetes. O que, seja como for, aqui ocorre apenas
trés vezes - ver nota "13".

60 verbo russo aqui traduzido por "aprender" é "obyuyatbca” [obutchat'sia], um reflexivo. Possui a mesma raiz do substantivo "o6yuyexne”
[obutchenie], mas suas acepcBes dicionarizadas mais comuns ndo contemplam “instruir-se". No Iéxico russo-portugués de Lazarev
(2007/2019) nédo ha verbete para o reflexivo. Em inglés ha: “learn, be taught" (ABBYY, 2014/2019b). Assim, entre "aprender" (to learn)
e "ser ensinado" (to be taught), atradugdo mais apropriada para esta passagem soa ser "aprender afala". Ja que, nesse momento, o
complemento é o substantivo "peub" [retch’], isto é, "fala", e ndo o verbo "falar" - "rosoputb" [govorif], "pa3sroBapuBatb” [razgo-
varivat], "npomsHocuTb" [proiznosit], etc. Traduzir por “a fala é ensinada a crianca" inverteria relagbes sujeito-predicado enunciadas
pelo préprio autor, o que ndo vem ao caso. Assim, s6 nessa breve passagem, notamos algo da complexidade semantica na teorizacéo
sobre "instru¢do" - ver nota "5". Poais dificilmente caberia, em portugués: "a crianga se instrui a falar", "ela ensina a fala a si", etc.
"Aprender a falar", "aprender a fala" soa-nos mais pertinente. Até porque, nessa construgdo sintatica, o fato de "a crianca" estar
como sujeito do verbo "aprender" ndo nega absolutamente a necessidade de que aprenda com outra pessoa - mesmo que esta ndo
se paute em programa de ensino predefinido.

70 substantivo russo aqui traduzido por "fala" é "peub" [retch: "x (cnoco6HocTb rosopuTb) linguagem f, fala f; palavra f, (a3bIk) lingua-
gem f, lingua f; (becena, pasrosop) palestra f; (BbicTynnexue) discurso m, intervengao f, (kpaTkas) alocucédo f" (LAZAREV, 2007/2019).
Como outros termos russos importantes para a teorizagéo de Vigotski, mais que uma tradugdo é possivel, em fungdo do contexto.
Nesse caso, 0s principais termos que podem traduzir "peub" [retch’], em obras desse autor em portugués, sdo "fala" e "linguagem".
Fica nitido que o termo se refere a "fala" quando se explicita que a mesma possui tanto aspecto "fasico” quanto aspecto "semantico”
(VIGOTSKI, 1932/1968; 1934b; 1934/2007b; VYGOTSKI, 1932/1991). Ja que outras modalidades de linguagem n&o teréo aspecto "fa-
sico" - relativo a articulagdo sensomotora do aparelho fonador. Pela mesma raz&o, quando temos, por exemplo, "nMcbMeHHas peuyb”
[pis'mennaia retch’] (VIGOTSKI, 1928-29/1935; 1931/1983; VYGOTSKI, 1931/2000), ndo cabe dizer "fala escrita". Ja que o aspecto de
articulagdo sensomotora da escrita, evidentemente, nédo é fasico. Sendo conceitualmente mais apropriado traduzir como "linguagem
escrita” - ver nota "63".

8Tal periodo, "entre um ano e meio e trés anos de idade", refere-se aquele que o autor denomina "infancia inicial" - "paHHee geTcTBO"
[rannee detstvo] - ver também as notas "15" e "41". O qual apresenta como resultado mais marcante de seu percurso o dominio da
fala propriamente dita, como neoformacao principal ao final do periodo (cf. VIGOTSKI, 1932/1984; VYGOTSKI, 1932/2006; VYGOTSKI,
1932/1998). Entende-se por "fala propriamente dita" aquela que segue as convengdes da lingua propria a cultura na qual a crianca
esta inserida. Em contraste com a chamada "fala autdnoma infantil", na qual os componentes fonéticos sdo mais idiossincraticos e
a semantica é extremamente dependente do campo perceptual imediato. Esta "fala autbnoma”, por sua vez, € uma neoformacéo
importante durante a "crise do primeiro ano de vida" - mas que, como € regra para neoformacdes principais em periodos criticos,
extingue-se/deixa de ter funcédo (cf. VIGOTSKI, 1933-34/1984a; VYGOTSKI, 1933-34/2006a) - ver nota "11".

90 verbo russo aqui traduzido por "aprender" é "yuutbca" [utchifsia] (infinitivo), um reflexivo. Por dicionéarios comuns temos: (a) do
russo-portugués: "estudar vt; aprender vt; estudar vi, cursar vt; fazer os estudos" (LAZAREV, 2007/2019); e (b) do russo ao inglés: "1)
(4emy-n.) learn, study ° yunTbcsi aHrniickoMy A3biky — to learn / study English ° yuutbca nopTHoBCKoMy aeny — tailoring © yuutbes 6e3
Tpyga — learn with ease. 2) (B yem-n.) study (at); (y koro-n.) learn (from smb.)" (ABBYY, 2014b/2019). Embora a forma néo reflexiva
"yunTb" [utchif] signifique "ensinar, instruir...", ndo se traduziria esta passagem aplicando a particula do reflexivo: "a uma crianca
ensina-se...", por exemplo. Primeiro, por ndo ser usual tomar o verbo "yunTbcs" [utchifsia] desse modo. Segundo, por tal construcdo
exigir a declinagéo dativa para a palavra "crianga" (fungdo de objeto indireto) - ou seja, "pebeHky" [rebionku] - mas em russo temos
um nominativo (fun¢éo de sujeito do enunciado) - ou seja, "pebeHok" [rebionok]. Em que se pese a indissociabilidade entre "aprender"
e "ser ensinado", nesse caso o verbo utilizado pelo autor deve equivaler a "aprender” em portugués. Embora, por estrita correspon-
déncia morfoldgica, fosse possivel abduzir a forma sintatica "a crianga ensina-se", ndo é razoavel dizer desse modo. Tanto pelo uso
corrente da lingua portuguesa quanto pelas praticas convencionais de traducéo. Em trés momentos, nesse texto, o verbo "aprender"
traduz "yuntbea" [utchifsia] e em cinco momentos traduz "obyuatbca” [obutchat'sia], outro reflexivo-ver nota "6". Este também néo
estard como "instruir-se", mesmo que, em certos contextos, isso possa ser dito dessa maneira em portugués. A transliteragdo de am-
bos os verbos russos, no infinitivo, é notada entre colchetes em todas as suas ocorréncias nesta traducéo. Isso por ndo haver distingdo
quantitativa suficiente para supor uma como "padrdo” e outra como "excec¢ao", nas proprias palavras transcritas de estenograma para
este relatério de Vigotski.

A segunda nota da edigéo russa ja contesta a proposigdo de Vigotski sobre uma crianca na “infancia inicial* (entre um ano e meio e trés
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anos, aproximadamente) ter seu "proprio programa" para aprender a fala e/ou para esta lhe ser ensinada. Pois isso iria contra a teori-
zacdo do mesmo autor. De fato, pela concepgéo geral de desenvolvimento de Vigotski, todos os processos que se tornam "proprios”
a nos, sdo antes partilhados com outras pessoas. Isto ja estd presente desde o inicio de sua trajetéria em psicologia, como ao afirmar
que "nés somos com relagdo a nés 0 mesmo que os demais sdo com relagdo a nés. Nos reconhecemos a nés mesmos na medida em
gue somos outros para nés mesmos" (VIGOTSKI, 1924/1926, p. 36; VYGOTSKI, 1924/1991, p. 12). E se mantém, em elaboracdes
posteriores, como na enunciagdo da chamada "lei genética geral do desenvolvimento cultural* (VIGOTSKI, 1931/1983, p. 145; VY-
GOTSKI, 1931/2000, p. 150). Sendo, justo por isso, plausivel supor que o autor ndo atribua aqui 0 mesmissimo significado para o termo
"programa" em cada caso. Entende-se que, em um "programa" {stricto sensu) de ensino/instru¢cdo, uma instituicdo escolar deve esta-
belecer, de modo intencional e antecipado, agdes e meios necessarios para aquisicdo de conhecimento por parte dos educandos. Eque
um “"programa” (lato sensu) que uma criangca pequena pode “seguir" seja desprovido tanto de intencionalidade quanto de definicdes
prévias. Caso alguém desejasse "escrever" tal programa, como a um "roteiro” de peca teatral, s6 poderia fazé-lo apds a crianga ter
"atuado”, jamais anteriormente para que entdo ela o ensaiasse e/ou encenasse. Literalmente, ndo se diria que uma crianga pequena
"tem programa préprio”, mas sim que "ndo tem programa" - no sentido estrito de "caminho predefinido, passo a passo" - ver nota
"11". Embora, inevitavelmente, ela deva seguir certos passos para realizar qualquer agdo de origem cultural e nunca o faca totalmente
sozinha. Além disso, esta claro que tal programa lhe sera "préprio” apenas por lhe ser "peculiar’, jamais por ser de sua consciente
"autoria”. O que, nesse momento de seu desenvolvimento, esta fora de cogitagéo. Eclaro que o autor tinha suficiente conhecimento
disso para ndo expor-se defendendo o absurdo que seria o contrario. Como parece sugerir um dos responsaveis pela edicdo russa de
1935 que tenha redigido as notas para esta secdo da coleténea - Zankov, Shif ou Elkonin.

10 "exemplo da fala", ao qual o autor se refere e ndo explicita, pode ser encontrado em seu trabalho sobre a "crise do primeiro ano".
Especificamente ao tratar de tema antes explorado por Eliasberg, o qual em russo Vigotski denomina "aBTOHOMHas getckas peuyb” [av-
tonomnaia detskaia retch’], para nés "fala autbnoma infantil" (VIGOTSKI 1933-34/1984, p. 325-337, 339; VYGOTSKI, 1933-34/2006,
p.326-337, 339). Entre os exemplos desse processo, é tomada uma observagdo feita por Darwin de seu neto, que "ao ver um pato
no lago, ou imitando os sons emitidos pelos adultos, comegou a chama-lo de 'u&’. Sempre que a crianga via no lago o pato na agua o
chamava 'ud’. Mais tarde, comecou a denominar com esse mesmo som ao leite derramado sobre a mesa, atodo liquido, ao vinho em
um copo, inclusive ao leite em uma garrafa; provavelmente aplicava esse nome porque ali havia dgua, liquido. Um dia, brincando com
umas moedas antigas com representagdo de passaros comegou a chaméa-las ademais de 'ué@’. E finalmente, todos os objetos pequenos,
redondos e brilhantes, parecidos com moedas (botdes, medalhas) passaram a ser denominados 'ud™ (apud VIGOTSKI, 1933-34, p.
326; apud VYGOTSKI, 1933-34/2006, p. 325-326). Isso pode nos ajudar a entender a que o psicélogo se refere quanto a crianga "néo
utilizar o programa da méae" na aquisi¢éo da fala. Pois, nessas situagdes, os adultos ndo podem controlar quais sons seréo usados, nem
a quais objetos irdo se referir. Ao mesmo tempo, ndo se pode supor que relagdes sociais ndo intervenham. Pois tanto a presenga da
crianga pequena em lugares que lhe dao acesso a diferentes objetos, quanto seu foco para alguns deles e ndo a outros, séo mediados
pela acdo de pessoas responsaveis por ela. Além do que, suas primeiras "palavras-frase” ndo convencionais podem refletir componen-
tes fonéticos e/ou fonoldgicos da lingua falada pelos adultos e criangas maiores ao seu redor, "imitando sons emitidos" por eles, como
mencionado no préprio exemplo. Apenas ndo esta presente uma programacéo prévia e intencional para 0s processos que perpassam a
situacdo social de desenvolvimento na qual as primeiras palavras sao aprendidas/ensinadas - ver nota "10".

PO substantivo russo aqui traduzido por "estagios" é, no singular, "ctagua" [stadiia], um cognato: "x estadio m, estagio m; periodo
m, fase f; (3Tan) etapa f". Nao é uma opgdo obrigatéria. Mas como Vigotski se vale de diferentes palavras no campo semantico do
"estabelecimento de diferencas qualitativas entre sucessivos intervalos de tempo”, como "estagio”, "periodo”, "fase", "etapa", etc.,
convencionamos manter tais termos para traduzir, respectivamente, seus cognatos "ctagusa" [stadiia], "nepuoa" [period], "chasa"
[faza], "atan" [etap] (cf. LAZAREV, 2007/2019).

BComo referido na nota "5", por convengdo: sempre que, neste texto, o leitor se deparar com o termo "instrugdo", este traduz
"obyueHune" [obutchenie]. Mas, quando na obra em russo tivermos "o6yyeHue" [obutchenie] e ndo convier traduzir por "instrucéo",
colocaremos a palavra transliterada entre colchetes. Nesse exato, caso traduzir "nporpammy 06y4yeHus peun pebeHok onpeaensiet cam”
por "o programa de instru¢do da fala € determinado pela prépria crianga” nédo seria oportuno. Pois isso poderia levar a imaginar algo
mais complicado do que o fato empirico ao qual o autor se refere - ver nota "11". Por isso, mantem-se "aprendizagem", sendo essa
também uma acepcéo possivel para "o6y4yeHue" [obutchenie] (cf. NIKOSHKOVA, 2006/2019).

140 termo composto russo aqui traduzido por "idade escolar" é "wkonbHbIN Bo3pacT”. Na conceituacdo do proprio Vigotski, trata-se de
um periodo estavel bastante longo, que se situa entre a "crise dos sete anos" e a "crise dos treze anos". O qual terd como caracteristica
importante a emergéncia e consolidagdo de neoformagdes como a "tomada de consciéncia" e o "controle voluntario” das funcdes
psiquicas (cf. VIGOTSKI, 1933-34/1934; 1933-34/2007; 1934/2001).

BO termo composto russo aqui traduzido por “idade inicial" é "paHHee Bo3pacT" [rannee vozrast]. Refere-se ao periodo, ou "“idade psi-
coldgica", que em outros trabalhos Vigotski denomina “infancia inicial* - "paHHee geTcTB0" [rannee detstvo] (VIGOTSKI, 1933/1984;
VYGOTSKI, 1933/2006; VYGOTSKY, 1933/1998)-ver também as notas "8" e "41". Neste texto, o termo "idade inicial" € mencionado
seis vezes, enquanto "infancia inicial" se apresenta em apenas trés passagens.

16Tal "mudanga brusca”, segundo a teorizagdo de Vigotski, refere-se a chamada “crise dos trés anos" - "kpuauc Tpex net" [krizis trekh
let]. Periodo critico que se constitui como transicéo entre os periodos estaveis da "infancia inicial* - "paHHee geTcTBO" [rannee detstvo]
-e da "jdade pré-escolar" - "powkonbHbIii Bo3pacT” [doshkol'nii vozrast]. Algumas de suas caracteristicas principais seriam "negativis-
mo", "teimosia”, "rebeldia" e "insubordinagdo" (cf. VIGOTSKI, 1933-34/1984b; VYGOTSKI, 1933-34/2006b).

T7Oswald Kroh (1887-1955), pedagogo e psicélogo aleméao.

BNota-se que aterminologia de Kroh difere daquela de Vigotski para quem a "idade escolar" se refere a um periodo posterior de desen-
volvimento - ver nota "14".
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00 substantivo russo aqui traduzido por "educacédo" é "BocnutaHue" [vospitanie]: "c educacgdo f, formagdo f; criacdo f" (LAZAREV.
2007/2019). Algumas palavras russas que podem ser tomadas como sindnimo de "BocnuTaHue" [vospitanie], como "o6pasoBaHue"
[obrazovanie] e "o6yyeHue" [obutchenie], ndo serdo traduzidas aqui por "educacao”. Esempre que o leitor se deparar com o termo
"educacgdo", este estara traduzindo "vospitanie". Embora em algumas tradugdes de trabalhos de Vigotski ou sobre este autor, ndo seja
sempre desse modo. Podemos encontrar, por exemplo, "Principios da educagao” (VYGOTSKI, 1926/1998, p. 178), para 0 que em russo
estd como "MpuHumnbl 06yyenns” [Printsipi obutcheniia] (VIGOTSKI, 1926/1982, p. 195). Eisso também se traduziria por "Principios de
ensino”, "Principios de instru¢do"”, e assim por diante.

DO substantivo russo aqui traduzido por "grau" é "cTteneHb" [stepen’]. Ndo é uma opgdo obrigatéria. Mas como Vigotski se vale
de diferentes palavras no campo semantico da "comparacdo entre gradacdes distintas", como "grau", "medida", "nivel", etc.,
convencionamos manter, neste momento, tais termos para traduzir respectivamente "cteneHb" [stepen’], "Mepa" [mera], e "ypoBeHb"
[uroven'] (cf. LAZAREV, 2007/2019).

210 substantivo russo aqui traduzido por "medida" é "mMepa" [mera]: "x medida f" (LAZAREV, 2007/2019) - ver nota "20".

20 termo composto russo aqui traduzido por "prazo 6timo de instrugdo” é "onTuManbHbIli cpok 06yyeHns" [optimal'nii srok obutcheniia).
Entende-se que se trata tanto do melhor intervalo de tempo para "instruir" alguém quanto para que esse alguém "se instrua" com
outra pessoa. Isto é o melhor intervalo de tempo para que se dé, de modo mais eficaz e proveitoso, um dado "processo de ensino e
aprendizagem”. Tanto com relagdo a compreensé@o de determinado objeto de conhecimento (aritmética, algebra, célculo avancado,
etc.) quanto ao dominio de determinada pratica cultural (comer com talheres, andar de bicicleta, conduzir automotivos, etc.). Optou-se
por ndo traduzir por "prazo 6timo de aprendizagem" para que o leitor identifique que se trata ainda de "obutchenie". J& que esta
palavra em russo pode significar tanto "ensino" como "aprendizagem"”, dependendo do contexto - como destacamos na nota "5".

BAqui surge uma primeira dificuldade em manter a relagdo estavel entre "obutchenie" e "instrucdo" - como alertamos na nota "5".
Ocorre que "instrug¢do da fala" nédo se adequa ao que costumamos nos referir quando temos em conta o processo real de aprendizado
da fala. Os adultos e criangas maiores, certamente, buscam instruir a crianga, buscam ensinar-lhe a falar, ainda que ndo com um pro-
grama de ensino pré-definido. Porém ndo é comum se dizer, em portugués, que ela "se instrui em falar" ou "é instruida a falar", mas
sim que "aprende afalar" - ver também notas "6", "9" e "30".

200 termo composto russo aqui traduzido por “"alfabetizar" é "obyuatb rpamoTe" [obutchat' gramote]. Formado, portanto, pelo verbo
"obydyaTb" [obutchat’]: "HOB ensinar vi, cursar vt, receber instru¢do” (LAZAREV, 2007/2019) e pelo substantivo "rpamoTta”: "x arte de
ler e escrever; (gokymeHT) diploma m; carta f; carta de garantia” (Idem) - ver também notas "30" e "62". Nota-se que o verbo tern a
mesma raiz que o substantivo "o6yyeHne" [obutchenie] - ver nota "5". Porém, apenas na forma reflexiva teria a acepgdo de "apren-
der" -ver nota "6". Sendo assim, a expressao indicaria, mais literalmente, "ensinar a (arte de) ler e escrever". Portanto, para todos os
efeitos, traduz-se por "alfabetizar", mas ndo igualmente por "alfabetizar-se" ou "ser alfabetizado". No caminho inverso, do portugués
para o russo, confirma-se essa convergéncia lexical: "alfabetizar: vt o6yyarb rpamote” (Idem).

BSHugo Marie de Vries (1848-1935), botanico holandés e um dos primeiros geneticistas, conhecido principalmente por introduzir o con-
ceito de "genes". O sobrenome holandés é "de Vries" e ndo "Vries".

260 substantivo russo aqui traduzido por "periodo” no plural &, no singular, "nepuog" [period], um cognato: "m periodo m; (anoxa) época
f* (LAZAREV, 2006/2019)-ver nota "12".

2Z70 substantivo russo aqui traduzido por "estagio”, nesse caso, € "cTyneHb" [stupen']; em dicionario comum russo-portugués "(necTHuubl)
degrau m; (pakeTbl) andar m, estagio m; (cteneHb) grau m, degrau m" (LAZAREV, 2007/2015); em dicionario de psicologia russo-inglés:
"x.1) (3Tan B pa3suTuM) stage 2) (CTeneHb, yposeHb) level, grade, degree” (NIKOSHKOVA, 2006/2019). Como a palavra russa "ctagus",
cognata com relagdo ao portugués "estagio”, aqui também é traduzida assim, sempre que o termo original for "cTtyneHb" [stupen,
sua transliteracdo ser4 marcada entre colchetes logo apds "estagio".

B"Fortui" é a transliteragdo para sobrenome que em cirilico esta como "®opTyH", mas ndo conseguimos identificar de quem se trata,
até o momento.

DMaria Tecla Artemisia Montessori (1870-1952), educadora, médica e pedagoga italiana.

PO verbo russo aqui traduzido por "instruir® é "o6yuyatb" [obutchat] - em dicionario de psicologia: “teach, train, instruct, school,
nurture" (NIKOSHKOVA, 2006/2015). Tal verbo realiza o aspeto imperfectivo de "o6yunTb" [obutchit] "coe ensinar vt, instruir vt;
(HaTpeHnpoBaTb) adestrar vt, treinar vt" (LAZAREV, 2007/2019). Embora os Iéxicos possam registrar diferencas semanticas em algumas
das acepgdes possiveis para os dois verbos, hd também uma sutileza gramatical que os une quanto a indicarem respectivamente os
aspectos "imperfectivo" e "perfectivo” do que seria, a principio, uma mesma agéo. Via de regra, o perfectivo cumpre fung¢éo de indicar
"ato consumado”, enquanto o "imperfectivo" a de indicar "ato em processo". No momento, ndo temos condi¢des de analisar pos-
siveis implicacBes conceituais de tal peculiaridade linglistica. Embora todos os verbos russos a possuam, € considerada uma das mais
complexas para quem ndo é nativo em lingua russa. Para todos os fins, adequou-se a estrutura do periodo em portugués para permitir
dizer "instruir" e ndo "ensinar". De modo a destacar o radical comum com "o06y4eHune", palavra aqui, prioritariamente traduzida como
"instrucdo". Adequou-se estrutura para "ndo se pode instruir uma crianga abaixo de certa idade quanto a determinado tema", porque
ndo é comum dizermos "instruir um tema a uma crianca abaixo de certa idade", como dizemos "ensinar um tema a uma crianga abaixo
de certa idade".

3 N&o se pode tomar tal afirmacéo ao pé da letra, para a sistematizagcdo teérica. Nem como orientagéo geral, para a pratica social educa-
tiva. A nocdo de que "ndo se deve sobrecarregar a instru¢gdo em tempos muito precoces" é mais aceitdvel que aquela de que "pouco
se pode fazer em tempos tardios". Na dinamica da vida humana concreta, isto é, sintese de muitas determinagfes sociais, 0S processos
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ndo se déo dessa exata maneira. Mesmo que ja tenha se passado para alguém o "melhor tempo" para aprender a ler e escrever, a
falar um idioma estrangeiro, a guiar um veiculo, etc., isso ndo estabelece definitivamente que nunca podera efetivar tais aprendizados.
Pensando nos termos do préprio autor, tal possibilidade, mesmo em tempo avangado na vida de alguém, estara em funcdo do papel
gue uma dessas conquistas culturais vier a assumir na "estrutura" (VIGOTSKI, 1932/1982, p. 429; 1932/1998, p. 97) e "dinamica"
(VIGOTSKI, 1929/1986, p. 59; 1929/2000, p. 35) de sua "personalidade" (cf. tb. DELARI Jr., 2020). Tanto quanto estara em funcao da
intensidade e rigor de agdes coletivas, dedicadas a proporcionar a ela devidas condigGes para atingir uma ou mais dessas conquistas.

20 verbo russo aqui traduzido por "adquirir* é "ycBouTb" [usvoif] "coB assimilar vt; (BblyusTb) aprender vt, dominar vt; (MpUBbIYKY N T
n.) adotar vt, adquirir vt, pegar vt; (nuwy n Tn.) assimilar vt" (LAZAREV, 2007/2015).

BVigotski ndo explicita, mas caso alguém pensasse assim, ndo apenas a concluséo teria base em impressdo superficial como também a
premissa. Pois, pela teorizagdo mais radical do préprio autor, ndo podemos supor que "atencdo, memoria e pensamento” atinjam "maior
grau de maturidade" sem a aquisi¢do da fala, ou de sistema de signos com poténcia equivalente para o estabelecimento de processos sim-
bélicos. Logo, para aceitar a premissa do "desenvolvimento independente” dessas fungfes psiquicas, seria preciso assumir a possibilidade de
ampliacdo de seu avanco natural apartado das relacfes sociais mediadas pela palavra significativa. O que néo vem ao caso.

310 substantivo russo aqui traduzido por "estagio" é "ctagus" [stadiia]: "x estadio m, estagio m; periodo m, fase f; (aTan) etapa f* (LA-
ZAREV, 2007/2019). - ver também a nota "26".

3$O substantivo russo aqui traduzido por "formacédo" é "o6pa3oBaHue” [obrazovanie]: “c (aeiicTsue) formagdo f; constituicédo f; (Tg yTO
obpasosanocb) formacéo f; (npocseweHne) educagdo f, instrucédo f, formacéo f; (obyyeHne) ensino m" (LAZAREV, 2007/2019) - ver
também a nota "4".

$HO termo composto russo aqui traduzido por "nivel de desenvolvimento real" é "ypoBeHb akTyanbHOro passutus” [uroveH' aktu-
al'nogo razvitia]. Também se vem traduzindo por "nivel atual de desenvolvimento" (VIGOTSKI. 1933-34/2007, p. 353) e "nivel de
desenvolvimento efetivo" (VIGOTSKII, 1933/2010, p. 113). Em dado momento, Vigotski o define como nivel de desenvolvimento
"determinado por meio da resolucéo independente de tarefas" em contraste com o nivel de desenvolvimento "alcan¢ado pela crianca
guando resolve tarefas de modo ndo autdnomo, mas sim assistido". Sendo a chamada "zona de desenvolvimento proximal" definida
pela "diferenca" entre estes niveis, quantificados em termos de “idade mental" (VIGOTSKI, 1933-34/1934, p. 217-218; 1993-34/2007,
p. 353-354). Tal tratamento quantitativo, com relacdo a tais niveis e a diferenca entre eles, ndo cobre todas referéncias do autor a
tais termos. Uma forma distinta de trata-los se apresenta, sobretudo, quando o autor relaciona a chamada "zona de desenvolvimento
proximal* com as "idades criticas”, pelas quais o desenvolvimento ontogenético ruma para um periodo qualitativamente novo (cf.
VIGOTSKI, 1933-34/1984, p. 368; VYGOTSKI, 1933-34/2006, p. 369).

O termo composto russo aqui traduzido por “zona de desenvolvimento proximal* é "3oHa G6nuxaliwero passutus” [zona blijaishego
razvitiia]. Termo que, de modo mais literal e rigoroso, se traduziria por "zona do desenvolvimento mais préximo" por o adjetivo neutro
"6nuskoe" [bliskoe] - "perto; vizinho, préximo; intimo, iminente" (LAZAREV, 2007/2019) - estar na forma superlativa "6nunxaiiwee”
[blijaishee]. De modo anélogo ao que ocorre em inglés com “nearest" ou “closest" em relacdo aos adjetivos "near" ou "dose",
respectivamente (cf. WERTSCH, 1985, p. 235). Porém, em portugués ndo ha como dizer "o mais préximo" em uma s6 palavra. De
modo que diferentes adjetivos comuns tém sido utilizados para a traducdo em publicagGes feitas por editoras brasileiras. Opta-se aqui
por "proximal” por ser a forma mais difundida em nosso pais, portanto a mais familiar & maioria dos leitores. Além disso, em portu-
gués, "proximal" indica especificamente "proximidade espacial relativa". O que condiz com a analogia que o autor estabelece entre
determinado momento no desenvolvimento da personalidade de alguém e certa "zona", "area", "regido”, ou "espago", de relagdes
interfuncionais ainda ndo dominadas individualmente por essa pessoa - ver também a nota "36". Isso, de modo algum, significa que
outros adjetivos impecam a compreensdo do conceito propriamente dito. Desde que estudado a partir das contribuicdes do préprio
autor soviético, historicamente contextualizadas e em suas relagdes intertextuais dinamicas. Desde que nos pautemos na prépria con-
cepcdo materialista dialética de linguagem, assumida pelo mesmo pesquisador, segundo a qual “importante é o significado, néo o
signo” (VIGOTSKI, 1924/1983, p. 74; VYGOTSKI, 1924/1997, p. 84). Concepc¢do que subordina a terminologia ao verdadeiro conceito.
Posto que "tdo somente quando chegamos a conhecer o objeto em todos os seus nexos e relagdes, tdo somente quando sintetizamos
essa diversidade em uma imagem total mediante mdltiplas definicdes, surge em nés o conceito” (VYGOTSKI, 1931/2006a, p. 78). Tais
definicdes demandam explicagBes, ndo apenas convengdes, sobretudo se estabelecidas por critérios idiossincraticos, pelo que "soa
melhor a nossos ouvidos". Contra uma concepgdo oposta a vigotskiana, quanto as relagdes entre signo e significado, estabelecemos
contestacéo mais detalhada em outros lugares (DELARI Jr., 2020a; 2020b).

BO adjetivo russo aqui traduzido por "ideadonal” no plural é no singular, "MbicnuTeneHblid" [mislitel'niil: "npn do pensamento -
MbIC/MTENbHbIE cnocobHocTH" (LAZAREV, 2007/2019); "npun. intellectual, rational, ideational" (NIKOSHKOVA, 2006/2015). Como para
se dizer "intelectual”, em Vigotski, também ha o cognato "nHTennekTyanbHbiiA" [intellektual'nii] e como a raiz no substantivo "mbicnb"
diz respeito tanto a "pensamento” quanto a “idéia" (cf. tb. LAZAREV, 2007/2019), optou-se aqui por “ideadonal". Entendendo ser

potencialmente mais pertinente ao processo de pensamento - "MbiwneHune" [mishlenie] - da crianga no periodo pré-escolar.

P Nota-se que "desenvolver mais cedo”, nesse caso, significa apenas "atingir mais cedo formas mais complexas de desenvolvimento”.
Contudo, ndo ha desenvolvimento, no sentido mais rigoroso do termo, apenas quando uma fungdo ou processo atinge sua forma
mais complexa. Nesse sentido, devemos reconhecer que memdria e atengdo j& estdo em desenvolvimento, mesmo nesse momento
ontogenético em que seu funcionamento se subordina a percepgdo como "funcdo predominante”. Segundo o autor, "cada idade tem
sua fungdo predominante” (VIGOTSKI, 1933/1984, p. 344; VYGOTSKI, 1933/2006, p. 345). A percepgdo é a que assume tal papel na
infancia inicial, mas para que isso se dé também devem existir fun¢Ges subordinadas.

DAqui se mantém o conceito de "fungdo predominante” (VIGOTSKI, 1933/1984, p. 344; VYGOTSKI, 1933/2006, p. 345) com relagdo
a dado periodo ontogenético. Mais uma vez, ndo se trata de que as demais funcdes deixem de se desenvolver, ou em nada tenham
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se desenvolvido até entdo. Mas sim de que, na situagdo social de desenvolvimento ontogenética estabelecida na idade pré-escolar, a
memoria se torna mais relevante para a personalidade da crianga, entendida como totalidade dindmica e contraditoria.

4.0 termo composto russo aqui traduzido por “infancia inicial* é "paHHee geTcTBO" [rannee detstvo]. Em Vigotski, estas palavras se re-
ferem ao periodo estavel entre a “crise do primeiro ano" (na qual culmina o "primeiro ano de vida") e a “"crise do terceiro ano" (que
precede a "idade pré-escolar" - ver notas "8" e "15"). Pode-se encontrar a nomenclatura "primeira infancia" para traduzir ao portu-
gués o termo utilizado pelo psicélogo bielorrusso. Contudo, optou-se aqui por “infancia inicial" em analogia com outras tradu¢ées do
mesmo autor: em inglés, como "early childhood" (VYGOTSKY, 1933/1998); e em espanhol, com o "infancia temprana" (VYGOTSKI,
1933/2006). Porque no Brasil, o termo "primeira infancia" tem se generalizado, noutro quadro conceituai, como referente a um corte
ontogenético mais longo. Como o que se define pela Lei 13.257/2016, conhecida como "Marco Legal da Primeira Infancia”, na qual
o termo se refere as criangas desde o nascimento até os seis anos de idade. Note-se que no texto aqui traduzido, a maior parte das
mencgoes a este periodo, ou idade psicoldgica, € feita pelo termo "paHee Bo3pacT" [rannee vozrast], que foi traduzido como "idade
inicial" - conforme a nota "15". Para todos os fins, caso o leitor se depare com atraducdo "primeira infancia" em textos de Vigotski
em portugués, compreenderad que se refere a um intervalo mais especifico, com sua prépria situacéo social de desenvolvimento e neo-
formacéo principal.

LA palavra russa aqui traduzida por "representagdo” é "npeacraBneHune”: "c (npeabseneHue) apresentacao f; exibicdo f; (pekomeHgaums)
apresentacao f, recomendacao f; (x Harpage un Tn.) recomendacéo f; TeaTp representacéo f, fungéo f; (cnekTaxb) espetaculo m; doic
representacdo f; (o6pa3) imagem f; (noHumaHwue) nogdo f, compreenséo f* (LAZAREV, 2007/2019). Vale destacar a relagdo do surgi-
mento das representacdes com todo desenvolvimento posterior da generalizagdo da realidade pelo ser humano mediante a palavra. Ja
que aforma mais avancada e/ou critica de generalizacdo da realidade na visdo de Vigotski é o "pensamento conceituai”" e este, por sua
vez, envolve "juizos" (proposicOes) e "representacdes”. Considerando que antes da idade escolar a crianga ndo pensa por conceitos
mas por "representacdes gerais ou complexos" (VIGOTSKI, 1933-34/1934, p. 192; VYGOTSKI, 1933-34/2007, p. 312 - italico nosso),
nota-se articulagdo mais clara entre os "complexos", estruturas tipificadas de generalizag¢éo, e o quadro mais geral do desenvolvimento
na idade pré-escolar.

BAs palavras russas aqui traduzidas por "comunicagdo" e "generalizacdo" sdo, respectivamente "o6uieHue" [obshshenie] e "o606uieHne"”
[obobshshenie]: “c generalizacéo f; (06wwit BbiBOA) conclusdo geral”. Embora dicionarios comuns russo-portugués, como o de Lazarev
(2007/2019), néo registrem a acepgdo "comunicagao” para o primeiro termo, um dicionario cientifico russo-inglés o faz: "commu-
nication, intercommunication" (ABBYY, 2008/2019). Além do que, dicionarios de russo-russo apresentam como sindnimos para
"o6ueHne" [obshshenie] termos cognatos com relagéo a palavras em portugués como “"comunicacdo” e "dialogo", respectivamente:
"komMyHukaums" [kommunikatsiia] - e "guanor” [dialog] (cf. ABBY, 2004/2019). Entende-se que o conceito, em Vigotski, ndo se su-
bordina ao esquema mecéanico da tradicional teoria da comunicacdo “"emissor-mensagem-receptor”, considerado "ficcdo cientifica"
por Mikhail Bakhtin (1952-53/1997, p. 290). Ao contrario, a concepgdo do psicélogo bielorrusso abrange o fluxo dinamico e contradi-
tério do processo vivo da interlocugdo, no seio de distintas situac@es sociais em que se inscreve. Como se pode perceber em diferentes
trabalhos nos quais o par "comunicag&o-generalizacdo" tem lugar essencial para a compreensdo da génese social da consciéncia e da
personalidade (cf. VIGOTSKI, 1932/1968; 1933/1984; 1934a; 1934/2001; 1934/2007a; VYGOTSKI, 1932/1991).

240 termo composto russo aqui traduzido por “"estagios de generalizagdo" é "cTyneHn o606ueHus” [stupeni obobshsheniia]. Urn dos
modos de tratar desse tema, por parte de Vigotski é sua abordagem ontogenética as chamadas "estruturas tipificadas de generaliza-
¢do", denominadas: "sincreses", "complexos", "pseudoconceitos" e "conceitos propriamente ditos" (cf. VIGOTSKI, 1931-33/1934;
1931-33/2007; 1933-34/1934; 1933-34/2007).

%0 substantivo russo aqui traduzido por "sentido" é "cmbicn” [smisl]: "m sentido m, significado m, significacéo f; senso m; (uenb,
ocHoBaHue) sentido m; razdo de ser" (LAZAREV, 2007/2019). Embora dicionérios comuns ndo registrem, em momento mais avangado
do trabalho de Vigotski, o termo assume posi¢éo peculiar em relacdo a "3HauyeHue" [znatchenie], no Brasil, via de regra, traduzido por
"significado". Tanto encontraremos, na teorizagdo do autor, o entendimento de que "o significado da palavra é s6 uma das zonas
do sentido" (VIGOTSKI, 1934b, p. 305; 1934/2007b, p. 493), quanto a de que o sentido é "resultado do significado" (VIGOTSKI,
1932/1968, p. 193; VYGOTSKI, 1932/1991, p. 128). Desse modo, mesmo que o significado de um enunciado seja, a principio, mais
"restrito” que seu sentido, isso ndo impede que da producdo de significado resultem formacdes de sentido. Ndo havendo, portanto,
oposicdo formal entre estes distintos aspectos do processo geral pelo qual a significagdo socialmente se constitui. Nem, tampouco,
fundamento tedrico para supor que apenas o significado seja um processo social e o sentido seja exclusivamente "pessoal”, como em
interpretacdes mais vulgares destes conceitos. Pois se o significado é social e "resulta" em sentidos, temos que o sentido resulta de algo
social, e ndo pode ser apenas "pessoal”. Ecaso o sentido fosse, por definicdo, exclusivamente "pessoal”, sendo o significado "apenas
uma de suas zonas", seria forgoso entender que o significado é apenas uma parte de algo "pessoal”, o que ndo tem sustentagéo.
Quanto a isso, nos posicionamos detalhadamente noutro lugar (DELARI Jr., 2013).

%60 substantivo russo aqui traduzido por "significado" é "3sHaueHue" [znatchenie]: "c significacéo f, significado m, sentido m; (cnosa)
acepcdo f; (BaxHocTb) significagdo f, significado m, importancia f* (LAZAREV, 2007/2019). Embora dicionarios mais comuns néo re-
gistrem, no trabalho de Vigotski este termo, em momento mais avancado de sua teorizagdo, assume posi¢do peculiar em relagdo a
"cmbicn” [smisl], no Brasil, via de regra, traduzido por "sentido" - ver nota "45".

470 termo russo que aqui traduz "generalizacdo afetiva" é "adhekTuBHoe o6o6uieHne" [affektivnoe obobshshenie]. Vale lembrar que
processos de generalizagdo de carater afetivo continuam a se constituir ao longo do desenvolvimento da personalidade. Um exemplo
disso se apresenta quando Vigotski, ao tratar da "crise dos sete anos", fala de uma "generalizagdo de vivéncias, ou generalizagao afe-
tiva" (VIGOTSKI, 1933-34/1984c, p. 379; VYGOTSKI, 1933-34/2006c, p. 380 - itdlico nosso) propria a neoformagdes como o "amor
préprio" e a "apreciagdo de s mesmo" (VIGOTSKI, 1934-34/1984c, p. 380; VYGOTSKI, 1933-34/2006c, p. 380). Estas, por sua vez, em
excegdo a regra de que neoformagdes principais de idades criticas se extinguem, "permanecem” (VIGOTSKI, idem; VYGOTSKI, idem).
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80 termo composto russo aqui traduzido por “atividade criativa" é "TBopueckas gestensHocTb" [tvortcheskaia deiatel'nost’]. Formado
pelo substantivo "geatensHocTh” [deiatel'nost]: "x a(c)tividade f, a(c)tuagdo f; (3aHsaTVE) ocupagdo f; (Mpodpeccusn) profisséo; (aelicTsre)
funcionamento m" (LAZAREV, 2007/2019); e pelo adjetivo "TBopueckas” [tvortcheskaia], feminino de "tBopueckuid" [tvortcheskii]:
"npn criador" (Idem). Notamos que, neste texto, ndo é mencionado o substantivo "TBopyecTtBo" [tvortchestvo]: "c criagdo f; trabalho
criador, atividade criadora; (cCoBoKynHoCcTb co3gaHHoro) obra f" (Idem), referente a tema tratado por Vigotski em varios trabalhos,
conhecido em tradugdes diversas, por exemplo: ao espanhol, como "arte" (VIGOTSKY, 1930/1986) ou "creatividad" (VYGOTSKI,
1931/2006b); ao inglés, como "creativity" (VYGOTSKY, 1930/1994;1931/2004) ou "creative work" (VYGOTSKY, 1932/1999); e ao
portugués, como "criagdo" (VIGOTSKI, 1930/2009).

MO substantivo russo aqui traduzido por "personificacdo” é "BonnowieHune" [voploshshenie]: "c encarnagdo f; personificacdo f - oHa
BonsioweHne 3a0poBbs” (LAZAREV, 2007/2019). O exemplo dado pelo dicionario ajuda a compreender o conceito. "Ona vloploshshenie
zdoroviia", seria literalmente: "ela é a personificacdo da satude". O que em portugués também pode ser dito como: "ela é a salde em
pessoa”. Uma vez que ndo se trata aqui de uma concepgéo idealista ou religiosa da "encarnacdo” de algo que antes pudesse existir
apenas no plano ideal ou espiritual, traduzir por "personificagdo" nos soa ser mais adequado a linguagem cientifica em psicologia.
Pois se trata de capacidade da crianga para organizar sua atitude pessoal, em fungéo de sentimentos e valores sociais genéricos, que
emerge de sua acdo em relagcdo com outras pessoas. Como quando ao brincar de "mocinho e bandido" deve personificar "heroismo"
e/ou "vilania". Tal como os pode socialmente conceber neste momento de seu desenvolvimento. Em conex&@o com este tema, veja-se
também a questdo do surgimento de “instancias éticas internas" na idade pré-escolar- nota "52".

9O substantivo russo aqui traduzido por "primeiro ano devida" é "mnageHuyecTBo" [mladentchestvo]: "c primeira infancia; npH (cocTosiHVe
HespenocTv) imaturidade f" (LAZAREV, 2007/2019). As acepcdes dicionarizadas ndo facilitam a localizagcdo temporal mais precisa do
momento ontogenético a que esta palavra se refere na teorizacdo do autor (cf. VIGOTSKI, s.data/1984). J& que quando se trata da
"infancia inicial" - "paHHee pgeTcTBO" [rannee detstvo] - isso também se pode traduzir por “"primeira infancia". Embora, do ponto de
vista ontogenético, isto indigue momento posterior ao "primeiro ano de vida". Em linguas como o inglés a traducéo literal ndo gera
a mesma dificuldade. Pois é possivel diferenciar, por exemplo, "infancy" (também sindnimo de "babyhood"), como o momento mais
precoce, e "early childhood", como o momento subsequente ao primeiro. Mas em portugués ndo héa tal recurso. Um termo que pode
se referir ao "primeiro ano de vida" em uma sé palavra, como metonimia da parte pelo todo, é "lactancia". Mas, no momento, op-
tamos por "primeiro ano de vida" - também, em espanhol, alguns tradutores optam por "el primer afio" (VYGOTSKI, s.data/2006).

8. Como o autor afirma que amnésia "também" é regra, ap6s dizer que o é na "idade do primeiro ano de vida", deduz-se que "até os trés
anos de idade" se refere ao periodo da "infancia inicial" - que transcorre, aproximadamente, entre um ano e meio e trés anos - ver
notas "8", "15" e "41". Endo atodo otempo de vida da crianca do nascimento até os trés anos, vale destacar.

30 termo composto russo aqui traduzido por "instancias éticas internas" é "BHyTpeHHMe aTuyeckne MHCTaHumMK" [vnutrennie etitcheskie
instantsii]. O autor apenas menciona que na idade pré-escolar surgem pela primeira vez, sem especificar como isso se da. Entretanto,
subentendesse haver uma estreita relagdo dessas instancias com o conjunto da "visdo de mundo" da crianga que, nesse periodo,
também comeca a se definir como tal. Pois uma representacédo geral, mesmo inicial, sobre "que é a sociedade" e "quem somos nés"
pode conter um primeiro entendimento, mesmo que difuso, quanto as conseqiiéncias de nossos atos para o bem-estar dos demais e,
portanto, para com o nosso. Isto é, sobre o que constitui uma "a¢do moral", do ponto de vista filoséfico (cf. VAZQUEZ, 1969/1990).
Outra potencial contribui¢cdo de Vigotski nesse sentido é sua reflexdo sobre o surgimento da brincadeira de papéis sociais na idade pré-
-escolar estabelecendo uma "moral em agdo" (VIGOTSKI, s.data/1980, p. 275). O que se articula com a capacidade, emergente para a
crianca, de tomar uma regra como desejavel e ndo apenas como imposta em funcéo de punicdo caso ndo se a cumpra. Isso se ha sob
o paradigma da brincadeira, na qual "o cumprimento da regra constitui-se fonte de prazer" (VIGOTSKI, 1933/1966, p. 72).

B0 substantivo russo aqui traduzido pelo composto "visdo de mundo" é "MupoBo33peHue” [mirovozzrenie]: "¢ concepgdo do mundo,
filosofia f; (npeonorus) ideologia f* (LAZAREV, 2007/2019); "cp. world outlook, world view" (NIKOSHKOVA, 2006/2015). Em 1931,
Vigotski coloca tal tema na pauta de "investigacdes posteriores” (VIGOTSKI, 1931/1983, p. 314; VYGOTSKI, 1931/2000, p. 327). Ja
em 1934, concorda com Paulhan, quanto ao sentido basear-se "na de visdo de mundo e no conjunto da estrutura interior da persona-
lidade" (apud VIGOTSKI, 1934, p. 306; apud VIGOTSKI, 1934/2007b, p. 495) - com relacdo aos termos "sentido" e "significado" ver
notas "45" e "46". Aqui a abrangéncia da "visdo de mundo" é colocada de modo mais preciso que em outros trabalhos. Define-se
que ela diz respeito a como o ser humano concebe trés ambitos: a natureza, a sociedade e a s mesmo. Eo faz de maneiras qualitati-
vamente distintas, em sistematicidade e profundidade de contetido, ao longo de seu desenvolvimento, a comegar pelas representacées
gerais que se estabelecem pela primeira vez na idade pré-escolar. N&o seria despropositado lembrarmo-nos de que quando Engels inicia
apresentacdo das "leis da dialética" propde que elas valham igualmente para trés ambitos da realidade material em sua totalidade: a
"histéria da Natureza", a "histéria da sociedade humana", e a "do pensamento humano" (ENGELS, 1883/2000, p. 34).

510 substantivo russo que aqui se traduz por "meta" é "uenb" [tsell: "x (MuweHb) alvo m; npH fim m, finalidade f; meta f; objetivo m;
(HamepeHue) intento m, propésito m; finalidade f" (LAZAREV, 2007/2019). Nota-se que aforma russa da palavra reflete claramente sua
origem grega no termo "tsaoc¢" [telos] - do qual se origina, em portugués, o construto filoséfico "teleologia”, familiar ao pensamento
marxista. Embora neste texto também seja mencionada a palavra "3agadva” [zadatcha]: "x problema m; (3agaHuve) tarefa f; (uenb)
objetivo m, fito m; BoeH incumbéncia f, encargo m, misséo f" (Idem), que tem, portanto, sinonimia com "yenv" [tsel], foi aqui sempre
traduzida como "tarefa". Tendo em vista tradi¢cdo da psicologia marxista soviética, que tende a diferenciar "tarefa" e "finalidade" de
uma dada atividade, podendo haver momentos em que coincidem e outros em que ndo coincidem.

%0 adjetivo russo que aqui se traduz por "de ensino geral" é "o6weobpa3oBaTenbHblii” [obshsheobrazovatel'nnii]: "npn de ensino geral”
(LAZAREV, 2007/2019); "npun. of general education; general not specialized (o wkone, npegmeTe n TN. || of a school, subject, etc.)"
(ABBYY, 2014/2019b).

B Deve-se considerar que na URSS, diferente do que Vigotski informa ter sido na Inglaterra, as escolas de educacéo infantil ndo eram
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chamadas "escolas", mas sim "“jardins de infancia" - "pgetckuii cap" [detskii sad] : "jardim da (de) infancia; infantario m port" (LAZA-
REV, 2007/2019). Desse modo, cabe compreender que, nesse contexto, "as exigéncias que a escola faz" séo aquelas referentes as da
"educagdo escolar" com relagéo a "educagdo pré-escolar’. Endo as da "escola de educagéo infantil* para que as criangas nela possam
iniciar suas atividades. O que seria fora de propdsito, tendo em vista toda elaboragdo anterior quanto as caracteristicas da crianca
pré-escolar.

5 O substantivo russo aqui traduzido por “"figuragdo" é "o6pasHocTb" [obraznost]: "x.p.1) figurativeness 2) (KBOCTb, APKOCTB) pictu-
resqueness; vividness" (ABBYY, 2014/2019b). O que entendemos indicar um carater pictérico, imagético, figurativo, do pensamento
proprio da idade pré-escolar. Embora fosse concebivel traduzir também por "imaginagéo”, na literatura em psicologia, a qual temos
acesso até o0 momento, 0 mais comum é que tal termo traduza outra palavra russa, utilizada por Vigotski, que é "Boobpaxenue" [voo-
brajenie] "cp. imagination, fantasy, phantasy, fancy" (NIKOSHKOVA, 2006/2019). Termo que indica um processo compreendido como
"neoformacéao principal" da idade pré-escolar. O qual, portanto, ndo pode ser pré-requisito para a mesma, mas emerge no seu decorrer
e se consolida ao seu final, possibilitando entdo um salto de qualidade que engendra uma nova situagdo social de desenvolvimento (cf.
VIGOTSKI, 1933/1968; 1933/2008).

BAparentemente, Vigotski contrasta dois sistemas de instru¢éo, aquele que ele mesmo entende ser o mais adequado e o dito "sistema
complexo" - em russo "komnnekcHas cuctema" [kompleksnaiia sistema]. O qual, ao que tudo indica, s6 proporciona condiges para
que acrianca estabeleca "conexdes" supondo que seu pensamento é ainda fragil para chegar a explicagfes mais profundas sobre a re-
alidade. Portanto, as "conexdes" lhe seriam concedidas de modo pré-estabelecido pelos educadores. Enquanto, no sistema defendido
por Vigotski, proporcionar condi¢Ges para o estabelecimento de conexdes pela prépria crianga seria uma forma de conferir poténcia a
seu pensamento. Porém, trata-se de um paragrafo de dificil compreenséo, pois néo fica nitido de quais autores e/ou correntes seria a
proposicado original desses sistemas, nem tampouco qual o significado de "sistema complexo" neste caso.

PO verbo russo aqui traduzido por "conectar" é "cBasaTb" [sviazat]. Uma vez que sua importancia é tdo enfatizada, consideramos
adequado explicitar e apresentar algumas de suas acepgdes possiveis: "coB atar vt, amarrar vt; (coeguHuT) ligar vt; (caenaTs, ckpennss
YTO-N KoHUamu) fazer vt; (coveTaTb, COBMELLATD) associar vt; {yCTaHoB/Tb CHOLLEHUS; conm3nTb) ligar vt; (cTecHnTs) tolher vt; (orpaHMunTb
cBobogy) coibir vt; {uynkm u m. n.) fazer vt (trabalho de malha); tricotar vt; cnu {ckpennTb) ligar vt, unir por ligamento" (LAZAREV,
2007/2019). Entende-se que aquilo a que Vigotski se refere com o estabelecimento de "conexdes" ndo seja concebido como sinénimo
de "associar". Visto que, em sua discussao sobre desenvolvimento do significado das palavras, é bastante enfatico na critica a cor-
rente "associacionista’ em psicologia, a qual também se opuseram os gestaltistas. Supomos que "conectar" se refira a "estabelecer
relacdes”, produzindo determinada generalizagdo da realidade mediante a palavra (cf. e.g. VIGOTSKI, 1932/1968; 1933/1984; 1934a;
1934b; 1934/2007a; 1934/2007b; VYGOTSKI, 1932/1991; 1933/2006).

60Jean Piaget (1896-1980), espistem6logo suico, propositor da chamada “"epistemologia genética”, rigoroso estudioso do desenvolvimen-
to dos processos intelectuais propriamente humanos, desde o ponto de vista estruturalista.

BLA palavra russa aqui traduzida por "ndo é possivel" é apenas uma: "Henb3s" [nelzial: "Hpy ndo se pode, ndo ha possibilidade de; é
impossivel; {3anpeLleHo) ndo se pode; (He credyeT) ndo se deve; {Hego3BoeHO) € proibido, ndo é permitido”.

80 termo composto russo aqui traduzido por "alfabetizagédo" é "o6yuyeHue rpamoTe” [obutchenie gramote]. Forma substantiva do que
descrevemos antes como o verbo "alfabetizar" - traduzindo "o6y4yatb rpamoTe” [obutchaf gramote] - ver nota "24". Assim como ndo
se optou por "ensinar a leitura e a escrita”, também ndo se opta por "instrucdo da leitura e da escrita". Do portugués ao russo, por
"alfabetizag&o", temos: "f obyyeHue rpamoTte” [obutchenie gramote] (LAZAREV, 2007/2019).

80 termo russo aqui traduzido por "leitura e escrita" é apenas "rpamoTta" [gramota]: "x arte de ler e escrever; {nokymeHT) diploma m;
carta f; carta de garantia”, ndo precedido do substantivo "o6y4eHune" [obutchenie] nem do verbo "o6yuatb" [obutchat].

60 termo composto russo aqui traduzido por "linguagem escrita" é "nucbMeHHas peudb” [pis'mennaia retch'], composto pelo subs-
tantivo "peub" [retch’l: "x {cnoco6HocTb roBopuTb) linguagem f, fala f; palavra f, {a3bIk) linguagem f, lingua f; (6eceaa, pa3rosop)
palestra f; {BbicTynnexne) discurso m, intervencéo f, {kpaTkas) alocucédo f"" (LAZAREV, 2007/2019); e pela forma feminina do adjetivo
"nMcbMeHHbIi" [pis'mennii]: "npn escrito; {cnyxawmii gna nucema) de (para) escrever” (Idem). Como explicitado em nota anterior, ndo
é teoricamente adequado que se traduza por "fala escrita". Visto que, na concepgéo de Vigotski, a fala (linguagem oral) tem aspecto

tanto "fasico" quanto "semantico”, enquanto a escrita de modo algum comporta o aspecto fasico - ver nota "7".

&Vigotski pode tomar como referéncia para o que chama “"educagdo familiar" sua experiéncia pessoal. Pois foi educado em familia
patriarcal, mantida monetariamente pelo servico de seu pai ao sistema financeiro do periodo tzarista, e na qual sua mée, professora
por formacdo, dedicava-se integralmente a afazeres domésticos. Possuiam rica biblioteca e mantinham um culto pequeno-burgués a
erudicdo, como se pode constatar por diferentes narrativas (e.g. VIGODSKAIA e LIFANOVA, 1996). Mas tal modelo néo era generali-
zavel para praticamente a totalidade das familias de classe trabalhadora, no contexto do Império Russo. Classe a qual, objetivamente,
0 autor nunca pertenceu por origem familiar. Além disso, a no¢éo de "sem qualquer ensino" deve ser seriamente questionada. Nesse
caso, 0 termo russo traduzido por "ensino" é "yueHue": "c estudos mpl; {pemecny) aprendizagem f, aprendizado m, BoeH exercicio
m, treinamento m; {npenogasaHne) ensino m; {gokTpuHa) ensinamento m, doutrina f, teoria f* (LAZAREV, 2007/2019). De modo que
apenas o |éxico ndo define se o autor tem em conta especificamente o "ensino formal" ou ndo. Admitimos a possibilidade de aprender/
ensinar a ler sem que isso se paute no dominio de determinada teoria pedagdgica. Mas é inconcebivel que haja qualquer "aquisi¢cdo
da leitura" sem um papel ativo de outra pessoa que domine a escrita e indique a crianca os nomes e valores fonol6gicos das letras, o
funcionamento da linguagem escrita como tal, mesmo sem programa pré-definido.

&0 substantivo russo aqui traduzido por "pré-ensino” é "npeayuenne” [predutchen/e]. E possivel que se trate de neologismo, formado
com a particula "npeg" [pred]: "pré", e o substantivo, "yuenue" [utchenie]: "c estudos mpl; {pemecny) aprendizagem f, aprendizado m.
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BOeH exercicio m, treinamento m; (NpenogasaHue) ensino m; {1oKTpWHa) ensinamento m, doutrina f, teoria f* (LAZAREV, 2007/2019).
Este Gltimo ja mencionado na nota "64". O que da forca a nossa interpretacao exposta na nota anterior. Pois se alguma pratica cultural
pudesse ser aprendida sem “"qualquer ensino”, tanto mais dispensavel seria propor "pré-ensino” de tal pratica.

& Aqui o autor ndo desenvolve a tematica. Mas noutro trabalho, ao tratar do desenvolvimento da linguagem escrita, busca diferenciar-se
das abordagens tradicionais - segundo as quais a preparagdo para a mesma consistiria de treinos motores, 6culo-manuais, etc. Enfa-
tizando, ao contrario, que, sendo a escrita uma forma de linguagem, deve ter como requisitos atividades de carater simbdlico como a
brincadeira e o desenho (cf. VIGOTSKI, 1928-29/1935; VYGOTSKY, 1928-29/1984).
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