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INTRODUCAO

Daniil Borisovich Elkonin! (1904-1984), psicologo soviético, é
conhecido no Brasil por seu livro Psicologia do jogo. Todavia, esse
autor apresenta um legado de estudos sobre a dindmica e as carac-
teristicas dos periodos do desenvolvimento humano, que envolvem
a atividade de comunicacdo emocional direta, atividade objetal ma-
nipulatéria, atividade jogo de papéis, atividade de estudo, atividade
de comunicacio intima pessoal e atividade profissional — de estudo.
Além desses, hd trabalhos sobre o processo de aquisi¢do do conhe-
cimento na educacio escolar, o desenvolvimento do pensamento e
da linguagem na crianca pré-escolar e escolar, métodos de ensino
e reflexdes sobre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Elkonin viveu oito décadas. Nasceu durante o periodo pré-re-
voluciondrio; com o desenrolar da Revolug¢io, comegou a trabalhar
ainda jovem e vivenciou as profundas transformacdes que estavam

1 Em decorréncia de o idioma russo possuir um alfabeto distinto do nosso — o
cirilico — podem ser encontradas outras formas de grafar o nome desse autor
no alfabeto ocidental como: El'’konin, Elconin, El’conin e Elkonin. Adotamos
essa Gltima grafia que é a mais comumente encontrada no Brasil. Porém,
respeitar-se-4, nas referéncias bibliogréficas, a grafia utilizada em cada edigdo
quando aqui citadas.
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ocorrendo no interior da sociedade soviética. Inspirado por Vi-
gotski (1896-1934) e sua escola, Elkonin desenvolveu esses estudos
no solo fértil da Revolu¢ao de Outubro de 1917 que primava pela
construcdo de um novo homem, orientado pelos principios de uma
sociedade socialista. No esteio dessa luta para a superagio da so-
ciedade russa czarista, o marxismo foi referencial direcionador no
alcance de um novo modo estrutural, em que as ciéncias humanas,
em especial, a psicologia e a educagio, orientaram e formaram a
base epistemologica fundante da sociedade pretendida. Assim,
para ler e compreender as obras dos autores que compuseram a
Escola de Vigotski — cujos principais representantes sio Davidov
(1930-1998), Galperin (1902-1988), Leontiev (1903-1979), Luria
(1902-1977), Zaporozhéts (1905-1981) — é preciso admitir que
estas guardam o marxismo como norte filoséfico e metodolégico e
que escrevem em defesa de uma sociedade de superacio da burgue-
sia e do czarismo, ou seja, em defesa do comunismo.

Os escritos desses autores chegaram ao Brasil a partir da década
de 1980, por meio de alguns trabalhos traduzidos de Vigotski. To-
davia, como polemizado por Duarte (1996, 2001), Tuleski (2002) e
outros autores, essas traducées limparam o Vigotski revoluciondrio
marxista e isso trouxe sérios agravantes no entendimento da obra
desse autor e graves aproximacdes com outras abordagens. Alguns
anos depois, outros trabalhos da Escola de Vigotski foram publi-
cados no Brasil. No entanto, a inser¢do desses trabalhos ainda é
timida, haja vista que a grande maioria estd em lingua espanhola ou
inglesa. Mais timida ainda ¢ a entrada de Elkonin no Brasil. Tendo
somente um livro traduzido e publicado em nosso idioma, em 1998,
a obra Psicologia do jogo é a nica referéncia para aproximar-se de
Elkonin. Essa auséncia de mais obras traduzidas para o portugués
dificulta o estudo de suas ideias pelos pesquisadores brasileiros.
Prova disso estd em levantamento realizado no qual constatamos
um numero reduzido de teses, dissertacoes e periédicos nacionais
na area de psicologia e educacio que citam o autor ou se embasam
nele. Nesses trabalhos, a grande maioria cita Elkonin ao investigar
a questdo da brincadeira, ou seja, fica explicita somente a utiliza-
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¢do da obra traduzida. Isso nos revela que, a0 mesmo tempo que
Elkonin vem ganhando espaco no cendrio de estudos em psicolo-
gia e educagdo, especificamente no segmento infantil, também,
demonstra a necessidade de conhecer e compreender o conjunto
de seu trabalho atrelado as circunstancias de sua época.

Nesse sentido, este estudo traz como fundamental a necessidade
de compreender-se quais foram as condi¢des que tornaram possivel
o desenvolvimento das ideias de Elkonin no esfor¢o de apresentar a
totalidade de sua producio teérica. Logo, é pertinente demonstrar
os aportes iniciais dos estudos de Elkonin até seu encontro com
Vigotski e quais as circunstancias possiveis de continuidade dos
pressupostos vigotskianos em suas pesquisas durante o acirramen-
to stalinista e apds a abertura politica nos anos de 1960 a 1980.

Diante do exposto, preocupamo-nos em responder: Qual o tra-
jeto biogréfico de Elkonin? Que influéncias marcaram suas ideias?
Qual sua relagdo com a Psicologia Histérico-Cultural? Qual o con-
junto de sua obra?

Essas questdes sdo contempladas neste livro, consolidadas da
seguinte forma: no primeiro capitulo, intitulado “Daniil Borisovich
Elkonin: um olhar sobre um homem em seu tempo”, apresentamos
a vida, a obra e em que principios o autor desenvolve seu trabalho.
Para isso, exploramos a constitui¢do da Psicologia Histérico-Cul-
tural atrelada ao contexto social e histérico; como Elkonin torna-se
membro dessa Escola; o andamento de suas investigagdes; e os
caminhos tomados em seus 80 anos de vida.

No segundo capitulo, cujo titulo é “Fundamentos teéricos e
metodologicos norteadores da obra de Elkonin”, discutimos sobre
quais os principais aportes teoricos e metodologicos do pensamento
de Elkonin e como esses aportes delimitaram seu caminho como
pesquisador. Nesse esforco, analisamos a obra Psicologia do jogo
como validagio das hipoteses de Vigotski, ao afirmar que a brinca-
deira infantil ¢ uma atividade historicamente datada e socialmente
desenvolvida.

No capitulo intitulado “As investiga¢des cientificas de Elkonin:
das pesquisas experimentais as elaboragdes tedricas”, tratamos das
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elaboracoes tedricas e experimentais de Elkonin, abordando suas
ideias em unidade. Para isso, apresentamos os textos coletados,
buscando apontar, a partir da discussdo da dinadmica e das carac-
teristicas dos periodos do desenvolvimento humano, o tratamento
dado pelo autor nas temdticas por ele contempladas.

Almejamos, com este estudo, apresentar um didlogo introduto-
rio sobre Elkonin, como um exercicio de reflexdo para compreender
esse autor e suas produgdes nas areas da psicologia e da pedagogia
infantis. Com isso, esperamos contribuir, mesmo que parcialmen-
te, para a superacdo dessa lacuna sobre esse ilustre (des)conhecido
no Brasil. Que a leitura deste trabalho fomente o interesse entre os
pesquisadores na continuidade das reflexdes aqui desenvolvidas,
no intuito de aprofundar as ideias e possibilitar uma maior com-
preensio da obra desse autor.

Antes de prosseguir na leitura do livro, apresentamos a seguir
uma cronologia dos principais dados biogréficos e bibliogréaficos de
Elkonin, a fim de proporcionar ao leitor uma aproximacio breve ao
autor em discussio.

Cronologia dos principais dados biograficos
e bibliograficos de D. B. Elkonin

1904 — Daniil Borisovich Elkonin nasce em 29 de fevereiro em Pe-
retshepino, uma pequena aldeia pertencente a provincia de
Poltava, na Ucrania.

1914 — Aos dez anos, é matriculado no seminario de Poltava para
continuar seus estudos.

1917 — Ocorre a Revolugio de Outubro.

1920 — Elkonin abandona o seminario em fungdo da escassez de
recursos da familia.

1922 — Com a intengdo de continuar seus estudos, Elkonin comeca
a trabalhar como ajudante de cursos politicos militares e,
também, torna-se educador em uma colénia de reeducagio
de criangas e jovens 6rfios e ex-delinquentes, em Poltava.
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1924 — E enviado a Leningrado (atual Sdo Petersburgo), ingressa
no Curso de Psicologia, no Instituto Pedagégico de Herzen.
Nesse mesmo ano, ocorre o encontro entre Vigotski, Leon-
tiev e Luria.

1927 — Gradua-se em Psicologia e trabalha como assistente de la-
boratério do fisi6logo Ujtomski.

1929 — Desvincula-se do laboratério e inicia trabalhando como
paidologo e professor no ambulatorio profilatico da Estrada
de Ferro Outubro. Nesse mesmo ano, torna-se docente na
institui¢do em que havia se formado.

1931 — Conhece Vigotski e torna-se seu auxiliar. Periodo em que
também comecam as persegui¢des politicas e ideoldgicas de
Stalin.

1932 — Elkonin expde suas primeiras hipoteses sobre a brincadeira
infantil, apoiado por Vigotski.

1933 — Vigotski ministra uma conferéncia sobre brincadeira in-
fantil e esta se torna a pedra basilar dos estudos de Elkonin
sobre o tema.

1934 — Vigotski falece. Elkonin conhece Leontiev e seu grupo e
integra-se a eles.

1936 — E publicado o decreto Sobre as deformagies paidolégicas no
sistema dos Narkompros, sendo proibido aos paidélogos de
trabalharem e isso atingiu diretamente o trabalho e estudos
de Elkonin. Desempregado, Elkonin, para garantir a sobre-
vivéncia de sua familia, comeca a pintar e a vender tapetes
de parede.

1937 — Consegue um trabalho como professor de séries iniciais na
mesma escola em que suas filhas estudavam. Inicia-se um
periodo de estudos dedicados ao processo de ensino e apren-
dizagem da leitura e da escrita em idade escolar.

1938 — Divulga seus primeiros trabalhos sobre essa experiéncia
como professor, produzindo livros para o ensino da leitura
e da escrita, com instrugdes e orienta¢des aos professores,
para a escola soviética.

1941 — Inicia a Segunda Guerra Mundial e Elkonin inscreve-se na
milicia popular como voluntario no Exército soviético.
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1945 — Retorna da guerra condecorado com o titulo de tenente-co-
ronel, porém recebe um duro golpe: sua esposa e suas duas
filhas pereceram no Cerco de Leningrado. Mesmo com o
fim da guerra, Elkonin néo foi liberado do Exército e ali teve
de permanecer, lecionando e organizando os principios do
Curso de Psicologia Militar Soviética.

1948 — Publica o texto Questaes psicoldgicas da brincadeira pré-escolar.

1952 — Comeca uma onda de repressoes por parte de Stalin, e Elko-
nin entra na lista dos que estariam cometendo supostos erros.

1953 — Trés de mar¢o seria a data de julgamento dos supostos erros
cometidos por Elkonin, porém Stélin falece, e revogou-se
essa data. Assume a secretaria geral do partido Nikita Krus-
chev. Inicia-se a era da desestalinizacao.

1955 — Escreve o texto Questaes sobre o desenvolvimento psiquico das
criangas pré-escolares, juntamente com Zaporozhéts.

1956 — Publica trés textos na coletadnea Psicologia: “O desenvol-
vimento psiquico da crianca desde o nascimento até o
ingresso na escola”; “Caracteristica geral do desenvolvi-
mento psiquico das criancas”’; “Desenvolvimento psiqui-
co dos escolares”. Publica na revista Voprosy Psychologii:
“Algumas questdes da psicologia sobre a aprendizagem da
alfabetizacdo”.

1958 — Elkonin dirige o Laboratério de Psicologia de Criancas em
Idade Escolar, no Instituto Cientifico de Psicologia Geral e
Educacional da URSS.

1959 — Por iniciativa de Elkonin, funda-se a Escola Experimental
de Moscou Nimero 91.

1960 — Lanca o livro Psicologia infantil.

1961 — Publica o artigo “Questdes psicoldgicas da formacéo da ati-
vidade de estudo na idade escolar — séries iniciais”.

1963 — Escreve o texto “Sobre a teoria da educacdo primaria”.

1964 — Organiza um livro, juntamente com o Zaporozhéts, intitu-
lado Psicologia das criangas pré-escolares.

1965 — Escreve o artigo “Algumas caracteristicas psicoldgicas da
personalidade doadolescente”, juntamente com Dragunova.
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1966 — Publica o texto “Questdes fundamentais da teoria sobre a
brincadeira infantil”.

1971 — O texto “Sobre o problema da periodiza¢do do desenvolvi-
mento psiquico na infAncia” é publicado pela primeira vez.

1974 — Escreve o artigo “Psicologia do ensino do escolar nas séries
iniciais”.

1978 — Depois de 50 anos de pesquisas, conclui seus estudos sobre
a brincadeira, publicando o livro Psicologia do jogo.

1981 — Expde suas ideias sobre a Psicologia Historico-Cultural em
uma conferéncia intitulada L. S. Vygotsky hoje. A conferén-
cia foi publicada no mesmo ano.

1982 — Elkonin participa ativamente no trabalho de lancamento
das Obras escolhidas de Vigotski, sendo um dos membros do
conselho editorial. Nesse mesmo ano, é langado o Tomo 1.

1984 — Organiza o Tomo 4 das Obras escolhidas de Vigotski, es-
crevendo os comentdrios e o epilogo dessa edi¢do. Nesse
mesmo ano, Elkonin falece no dia 4 de outubro.






1
DaANiIiL BorisovicH ELKONIN:
UM OLHAR SOBRE UM HOMEM
EM SEU TEMPO

Para mim, D. B. Elkonin, como um cientista é
a pessoa do caminho, pois sabe abrir portas onde
ninguém mais as vé; sabe observar coisas onde
nunca ninguém prestou atengdo, e, que com o
tempo [essas coisas| demonstram-se extraordina-
riamente importantes.

B. D. Elkonin

A epigrafe que abre este capitulo corresponde a uma homena-
gem dedicada a Elkonin no centendrio de seu nascimento, reali-
zada nos dias 2 e 3 de marco de 2004 no Instituto Psicologico da
Academia Russa de Educagdo, em Moscou. Elkonin nio sé foi
um eminente psicélogo soviético, como também especialista nas
areas da pedagogia e psicologia infantis. Pertencente a geragio pds-
-revoluciondria dos psicélogos soviéticos, os qualis compdem o es-
queleto da escola universalmente conhecida de Vigotski, Elkonin
costumava chamar-se, orgulhosamente, discipulo deste e compa-
nheiro de seus outros alunos e colegas. Abracando profundamente
as 1deias dessa escola, Elkonin, durante muitas décadas, concreti-
zava seus trabalhos experimentais e tedricos. Juntamente com Vi-
gotski, Leontiev, Luria, Zaporozhéts, Davidov, Galperin e outros,
Elkonin assumiu a tarefa de desenvolver pesquisas que resultaram
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em trabalhos que, na atualidade, vém alcancando reconhecimento
internacional. O conjunto da obra de Elkonin indica que a principal
vertente de seu pensamento sempre foi relacionar suas produgdes
tedricas com a pratica da educacido. Sendo essa uma das centrais
preocupacoes de Elkonin — efetivar suas produgdes tedricas com a
prética da educagio —, seu trajeto biografico e sua obra demonstram
a validade dessa preocupacio. Realizou pesquisas referentes a psi-
cologia do desenvolvimento infantil, psicologia da brincadeira in-
fantil, desenvolvimento da linguagem e do pensamento em criancas
pré-escolares e escolares, atividade de estudo, periodizacdo do de-
senvolvimento humano, sobretudo infantil e escolar, e ideias acerca
da psicologia do adolescente. Essas pesquisas serviram de base para
o estudo de como as séries iniciais deveriam elevar as capacidades e
a formagio de conhecimentos nos escolares. Também desenvolveu
métodos para o ensino da leitura e da escrita.

Junto com o estudo aprofundado do trabalho teorico e concei-
tual dos problemas metodol6gicos referentes a infancia, Elkonin
dedicou-se as questdes das aplicacbes na psicologia da aprendi-
zagem, do ensino e da educacdo. Seus trabalhos somam mais de
cem escritos publicados em diferentes livros, coletaneas e revistas
cientificas tanto na Russia quanto em outros paises. Podemos des-
tacar como principais: Psicologia infantil (1960); Psicologia do jogo
(1998); Trabalhos psicolégicos selecionados (1989).!

Zinchenko (1994) e Venger (2004) declaram que Elkonin com-
binou em si o talento de cientista, que soube profundamente anali-
sar os problemas cientificos fundamentais, com a capacidade de in-
vestigador, e foi capaz de solucionar questdes psicologicas que tém
significado essencial para as praticas pedagbgicas. Foi um notavel
orador, com firmeza em seus principios e argumentos. Exerceu

1 Em 1960, foi publicada a 1 edi¢do do livro Psicologia Infantil e encontra-se
na 4* edi¢do, no idioma russo, em 2007. Psicologia do jogo foi publicado pela
primeira vez em 1978 no idioma russo; em 1980, na lingua espanhola; e, em
1998, no portugués. Os Trabalhos psicologicos selecionados ou Obras escolhidas
encontram-se somente no idioma russo.
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grande influéncia na formacio dos jovens psicélogos de sua gera-
¢do. Acrescentam ainda que Elkonin possuia um espirito admiravel
e generoso de uma pessoa amante da vida, que soube, até os tltimos
dias, conservar uma grande mente de bondade. Na realidade, havia
nele o cardter nobre de um verdadeiro cientista.

ApOs essa breve apresentagio, discutiremos a seguir sobre a
constitui¢do da Psicologia Histérico-Cultural, encabecada por
Vigotski, ressaltando o contexto revolucionario que, de forma di-
reta, influenciou o rumo tomado por essa Escola no desenrolar das
ideias.

A heranca revolucionaria na constituicao
da psicologia histérico-cultural

Tivemos,

sob a bandeira vermelha,
anos de sacrificio,

dias de fome.

Mas,

cada tomo de Marx,

nds o abriamos como se fossem janelas,
e, mesmo sem ler,
saberiamos

onde ficar,

de que lado lutar

Maiakovski (1967)

Essa estrofe instiga-nos a compreender que espago e tempo
foram aqueles na Rissia pos-revoluciondria, que tornaram possivel
o surgimento e o desenvolvimento de uma teoria psicologica, que,
com os pés no marxismo, propos-se ‘‘também” revolucionaria.
Frisamos o “também”, observando que, no periodo revolucionario
pelo qual a Rissia estava passando, todos os setores da sociedade
“também”” aspiraram esse ar revolucionario. Entretanto, para com-
preendermos esse momento, devemos recuar um pouco na historia
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e tomar consciéncia do profundo movimento de iniciativa histérica
da classe proletaria na Russia e posterior URSS.

O século XX entra em cena e traz em seu bojo uma sociedade
que negava as antigas formas de vida, condenando a velha socieda-
de, a velha economia, os velhos sistemas politicos. A humanidade
estava a espera de uma alternativa para dar a tdo esperada virada.

Essa alternativa era conhecida em 1914. Os partidos socialis-
tas, com o apoio das classes trabalhadoras em expansio de seus
paises, e inspirados pela crenca na inevitabilidade histérica de sua
vitoria, representavam essa alternativa na maioria dos Estados da
Europa. Aparentemente, s6 era preciso um sinal para os povos se
levantarem, substituirem o capitalismo pelo socialismo, e com isso
transformarem os sofrimentos sem sentido da guerra mundial em
alguma coisa mais positiva: as sangrentas dores e convulsdes do
parto de um novo mundo. A Revolucido Russa, ou mais precisa-
mente, a Revolugio Bolchevique de outubro de 1917, pretendeu
dar ao mundo esse sinal. (Hobsbawm, 1995, p.62)

Entender como se processou o movimento da Revolucio Russa
nos leva a olhar o contexto que gestou esse movimento, ou seja, em
que condicdo estava o Império Russo. Era um império que se man-
tinha pobre e camponés, lento e fraco no desenvolvimento de suas
forcas produtivas, ou seja, um império atrasado ou que atrasou-se
em relacdo aos avangos advindos desde o século XVIII em toda a
Europa (Aaréo Reis Filho, 2003).

Esse desenvolvimento desigual e combinado eclode, no inicio do
século XX, nas contradi¢cdes entre o proletariado industrial, que é
minoria, mas estrategicamente localizado, e um campesinato livre
dos lacos servis em que esteve amarrado durante o periodo cza-
rista, mas que vivia precariamente e submetido a exploragio dos
latifundiarios. Somando-se a esse quadro, os danosos resultados
da Primeira Guerra Mundial contribuiram para aumentar ainda
mais o descontentamento da populac¢do, empurrando a derrubada
do poder czarista. Com isso, em 1915, os problemas que acome-
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tlam o governo czarista pareciam mais uma vez insuperaveis. Essa
condigdo deu margem a Revolugdo de Outubro de 1917, “[...] que
derrubou a monarquia russa e foi universalmente saudada por toda
a opinido publica ocidental, com excecdo dos mais empedernidos
reaciondrios tradicionalistas” (Hobsbawm, 1995, p.64).

A Revolugio Russa, que pretendeu dar um sinal de esperanca aos
oprimidos do mundo inteiro, abarca duas revolu¢des no ano de 1917,
a saber: a de Fevereiro e a de Outubro. O resultado dessa Revolucio
foi a derrubada do poder czarista, colocando-se em seu lugar um
regime socialista. O novo regime instaura-se, cumpriu-se a palavra
de Lenin (1870-1924), Todo poder aos sovietes, mas os proprios revo-
luciondrios tinham consciéncia que as condigdes presentes na Russia
nio possibilitariam, por si s6, a virada socialista, o que se produziu
foi uma revolugdao burguesa, com elementos da revolucdo proletdria.
Deutscher (1967, p.11) avalia que “[...] a Russia realizou a dltima
das grandes revolugdes burguesas e a primeira revolucio proletaria
na Histéria da Europa. As duas revolugdes mesclaram-se numa s6”.

A Revolucio de Fevereiro s6 poderia criar condi¢des que favo-
recessem o desenvolvimento das formas burguesas de sociedade:
distribuiu as terras da aristocracia e criou uma ampla base potencial
para o desenvolvimento de uma nova burguesia rural. Os campo-
neses, livres dos aluguéis e das dividas e com a possibilidade do
aumento de suas propriedades, queriam manter-se nelas e exigiram
do governo tal seguranca. Nessas circunstancias, “[...] a Russia
rural, como disse Lenin, era o terreno para a proliferacio do livre
capitalismo” (Deutscher, 1967, p.13).

Entretanto o objetivo da Revolugio de Outubro era a aboli¢do
da propriedade e, com essa defesa, foi garantida a revolugio, tendo
como principal elemento a classe trabalhadora urbana, que assegu-
rou o poder nas mios dos bolcheviques. A Revolucio de Outubro,
assim como ficou popularmente conhecida, sendo nominada de
proletdria, ndo era para proporcionar liberdade e socialismo somen-
te a Russia, e sim espalhar a revolugdo mundial do proletariado. Mas
a revolu¢do mundial ndo ocorreu e a Russia viu-se comprometida
ao isolamento empobrecido e atrasado (Hobsbawm, 1995).
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Essa situacdo gestou uma explicita contradi¢do, de um lado, a
Russia rural esforgava-se para adquirir mais propriedade, que, por
outro lado, os trabalhadores industriais se empenhavam em des-
truir. Em meio a essas contradicdes, a Revolucdo ndo aboliu a luta
de classes, nem a propriedade privada dos meios de producio, o que
s6 agravou ainda mais a situacgdo. Tuleski (2002, p.54) assinala que

a luta de classes permanecia porque a relacdo burguesa de produ-
zir ndo fora inteiramente abolida. Em cada unidade de producio
os produtores inseriam-se no mesmo tipo de divisdo do trabalho;
mantendo-se a separacio entre trabalho intelectual e manual, entre
tarefas diretivas e executivas. [...] Pode-se dizer que as relagoes
capitalistas foram apenas parcialmente transformadas, uma vez
que as formas sob as quais estas se manifestavam continuavam a
reproduzir-se, como: a moeda, o preco, o salario, o lucro etc. Tais

formas ndo podiam ser abolidas por decreto.

Os interesses dos proletarios e dos camponeses eram contra-
ditérios e essa contradicdo foi engendrando guerras civis que se
tornavam latentes. Essa situacdo mostrou as dificuldades no avanco
para a construg¢io da sociedade pretendida e “[...] descobriu-se que
essas medidas a haviam levado para um lado muito distante do que
Lenin tinha em mente [...]” (Hobsbawm, 1995, p.70).

Esse foi o cendrio de duas décadas na Russia e posterior Unido
das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), ao longo dos anos
de 1920 e 1930, em meio a vérias tentativas a efetivacido do novo
regime, como o Comunismo de Guerra e a Nova Politica Econémica
(NEP), Lenin ainda acreditava na esséncia da doutrina marxista e
que sua iniciativa historica daria ao proletariado o papel histérico
universal como criador da sociedade socialista. E esse crédito de
Lenin sobre a doutrina marxista refletiu ndo s6 no plano politico,
mas também no cientifico.

A ciéncia ajudaria a enfrentar os problemas dessa nova socie-
dade, por se compreender que nio havia experiéncias prontas para
o desenvolvimento da sociedade socialista, até porque, “[...] nenhu-
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ma receita tatica poderia dar vida a Revolucdo de Outubro se a Rus-
sla ndo a levasse nas suas proprias entranhas. O partido revolucio-
nério nio pode desempenhar outro papel seno o de parteiro que se
vé obrigado a recorrer a operagao cesariana” (Trotski, 1967, p.138).

Todo esse processo revolucionario provocou uma revolugdo no
plano da consciéncia social, originando movimentos transformado-
res na poesia, teatro, literatura, cinema, pintura, entre outros setores
que estavam emergindo havia alguns anos, e encontraram, nesse
momento, as condi¢des propicias para seu desenvolvimento. Esses
movimentos que eclodiram em todas as esferas da sociedade. Como
bem nos lembra Tuleski (2002, p.69), “Sob o socialismo, dar-se-
-1am as condigdes objetivas para que a revolugio técnico-cientifica
seguisse uma orienta¢do que respondesse aos interesses do homem e
da sociedade”. E isso compreende que “[...] somente o fomento ace-
lerado da ciéncia e da técnica poderia cumprir as tarefas finais de pro-
gresso social que conduziriam a construcdo da sociedade comunista.

Nesse ambito, Lenin afirmava a difusio do materialismo histé-
rico e dialético como base para o desenvolvimento das ciéncias na-
turais e sociais. No campo das ciéncias humanas, os Congressos de
Psiconeurologia, dos anos de 1923 e 1924, sdo considerados como
ponto de virada ao desenvolvimento da psicologia marxista. Porém,
as dificuldades teérico-metodol6gicas do materialismo histérico e
dialético no campo da psicologia estenderam-se a varios psicélogos
soviéticos: pela aplicagdo mecénica, reducionista e dogmatizada das
teses do marxismo na psicologia; pelo préprio desconhecimento
do materialismo histérico e dialético; e pela auséncia de uma cul-
tura metodoldgica para explicar os fendmenos psiquicos. Segundo
Shuare (1990), corresponde a Vigotski o mérito de ser o primeiro
psicélogo soviético a compreender e aplicar, verdadeiramente, as
teses marxistas na psicologia, provocando, assim, uma verdadeira
revolucdo nesse campo da ciéncia.

A década de 1920, nesse sentido, foi considerada como a década
de ouro, pela abertura da ciéncia e por esta se colocar a servigo da
construcdo danova sociedade. A psicologia entra em cena e procura
aliar essas novas possibilidades, baseando-se na doutrina marxista
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e ndo podemos olvidar que uma psicologia marxista, que nao consi-
dera as relacdes entre os homens e os lacos que prendem o homem
a sociedade, os quais ddo origem a seu comportamento, seria pura
abstragao (Tuleski, 2002).

Na tentativa de estabelecer os fundamentos de uma psicologia
marxista, no II Congresso de Psiconeurologia em 1924, Vigotski
explanou seu trabalho sobre O método de investigacdo reflexolégica
e psicolégica, despertando a atencio de jovens pesquisadores, como
Leontiev e Luria. Depois desse encontro, ambos decidiram que
Vigotski deveria ser convidado a fazer parte do jovem corpo de as-
sistentes do novo e reorganizado Instituto de Psicologia de Moscou.
Naquele mesmo ano, Vigotski chega ao Instituto e une-se a Leon-
tiev e Luria. Esse encontro marcou o inicio de um trabalho que
continuou até a morte de Vigotski uma década mais tarde. “Reco-
nhecendo as habilidades pouco comuns de Vigotskii, Leontiev e eu
ficamos encantados quando se tornou possivel inclui-lo em nosso
grupo de trabalho, que chamavamos de troika” (Luria, 1988, p.22).

Com essa formagio inicial, comecou a ampliagio da troika, a
qual, posteriormente, juntaram-se Zaporozhéts, Moronova, Bo-
jovich, Slavina e Levina. Nos anos de 1928 ¢ 1929, houve a conso-
lidagdo definitiva do grupo e, desde entdo, ja era possivel falar da

existéncia de uma escola de pensamento, como bem destaca Golder
(2004, p.22),

Foi uma época muito produtiva do grupo, ja fortalecido pela
entrada dos mencionados cinco novos membros. Essa ampliacéo,
além da posterior, com Galperin e Elkonin, constituiu, sem ddvida,
o pilar da conformagio, estruturagio e projecdo da teoria ja tragada
naquele quinquénio.

A consolidagdo de uma escola verdadeiramente baseada em
uma diretriz teérico-metodolégica marxista esteve consoantemente
respaldada por condic¢ées concretas de solidificacdo de uma nova
sociedade, proposta pela URSS sob dire¢do de Lenin na época. Nos
trabalhos desses psicologos, havia o entrelacamento da psicologia as
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necessidades sociais. Essas necessidades, postas no &mbito de reso-
lucdo de tarefas praticas gestadas no interior da sociedade, retiram
a psicologia até entdo centrada nos marcos académicos tradicionais,
¢ esta deixa de ser uma ciéncia mais ou menos neutra no sentido de
suas investigacdes de laboratorio e ndo basta mais apenas verificar
seus esquemas explicativos em situagdes reais, mas dar respostas a
problemas de significado vital para a sociedade (Shuare, 1990).

A primeira geracdo da Psicologia Histérico-Cultural ou Escola
de Vigotski, composta pelos integrantes nominados anteriormente,
viveu uma época que encabecou profundas mudancas sociais, cul-
turais, que iam marchando em sentido a construcdo de uma nova
sociedade, de um novo homem, pensado no coletivo, no socialismo.
Essa marcha era seguida pela ““[...] extrema recessdo, escassez de ali-
mentos, choques entre grupos antagonicos e, sobretudo, de ameaga
ao projeto coletivo, aos objetivos da propria Revolucio e ao ideal da
nova sociedade” (Tuleski, 2002, p.123). E isso implicou, por um
lado, na marcha da revolugio rumo a possibilidades de realiza¢io de
um mundo novo, por outro, “[...] ardiam em sofrimento os protago-
nistas da antiga e danova histéria: a abstragio de uma nova vidaeoal-
cance do devir se processavam com homens concretos, reais, em lutas
aguerridas e sangrentas” (Barroco, 2007a, p.37, grifos originais).

Até aqui fizemos uma breve incurséo pelo momento revolucio-
nério que permitiu o surgimento de uma cultura cientifica tdo pe-
culiar, que carrega em seu seio uma tentativa de superacio das rela-
¢Oes burguesas entre os homens, colocando em seu lugar as relagdes
socialistas, de modo a transforma-la em uma sociedade socialista.

Elkonin: o dificil comeco, mas feliz!

Em meio a peculiar situagio do surgimento da Psicologia His-
toérico-Cultural, observamos que essa Escola s6 foi possivel pelo
trabalho coletivo realizado entre os pesquisadores, com a intengio
de atingirem um objetivo comum: compreender o homem e o de-
senvolvimento de seu psiquismo a luz do materialismo histérico
e dialético.
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Dentre esses pesquisadores, Elkonin é um dos que se destaca,
por ser quem, durante toda a sua vida, procurou manter vivo o pen-
samento dessa Escola. Venger (2004) menciona que “[...] nos ulti-
mos anos de sua vida, Daniil Borisovich declarava-se, muitas vezes,
o ultimo dos moicanos. Pois todos aqueles com quem constantemen-
te era citado nas referéncias bibliograficas, ndo estavam mais pre-
sentes”: Luria, Leontiev, Zaporozhéts, Bojovich e outros. Foi esse
grupo de cientistas — os alunos diretos de L. 5. Vigotski — que, por
mais de meio século, “[...] desenvolveram e divulgaram as ideias
do mestre. Gracas aos seus trabalhos, a teoria histérico-cultural do
desenvolvimento do psiquismo, inaugurada por L. S. Vigotski, tem
sido enriquecida com inimeras novas nogdes e direcdes” (Venger,
2004, p.103).

Elkonin nasceu em 29 de fevereiro de 1904, em uma pequena
aldeia chamada Peretshepino, na provincia de Poltava, Ucrania. Ao
longo de sua vida, testemunhou e participou de acontecimentos e
mudangas politicas, economicas, sociais e culturais, que marcaram
diretamente sua trajetéria cientifica.

No periodo de 1914 a 1920, Elkonin estudou no seminario de
Poltava, abandonando-o em funcédo da escassez de recursos da fa-
milia. Com o intuito de continuar seus estudos, em 1922, ingressou
como ajudante dos cursos politicos militares, sendo também educa-
dor, durante dois anos, em uma col6nia de reeducacio de criangas e
jovens 6rfios e ex-delinquentes. E importante ressaltar que Anton
Makarenko (1888-1939) foi diretor de uma colénia de reeducacéo
de criancas e jovens 6rfios e ex-delinquentes que, ap6s a Revolucéo
de Outubro, debateu-se no sentido de construir um método geral
de educagio comunista e em sua experiéncia na Colénia Gorki cen-
trou a atividade pedagbgica na educacdo da coletividade. No perio-
do, entre 1920 a 1928, a experiéncia de construcio da coletividade
da Col6nia Gorki, deu-se em trés locais. Em um desses fo1 Poltava
(1920-1923), mesmo periodo em que Elkonin também trabalhava
como educador em alguma instituigdo nessa mesma provincia. Nao
temos dados suficientes para confirmar se foi nessa colénia que
Elkonin também trabalhou. Apenas queremos registrar que o tra-
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balho nessas instituicdes, apds a Revolucdo de Outubro, seguiam
no sentido da construgio da coletividade, posta a servigo do ideal de
sociedade comunista.

Mediante ao trabalho desenvolvido nessa instituicdo, em 1924,
o servi¢o de Narkompros — Comissariado do Povo para a Instrucéo
Publica — enviou Elkonin para continuar seus estudos na Faculda-
de de Psicologia do Instituto de Educac¢io Social, posteriormente
reorganizado e unido ao Instituto Estatal de Pedagogia Herzen, em
Leningrado.

Zinchenko (1994) relata que o comego da vida cientifica de
Elkonin foi muito dificil, reportando as imensas dificuldades que
havia nesse periodo gragas as mudancas que estavam ocorrendo,
pois com a solidificacdo da sociedade coletiva, os interesses coleti-
vos estavam acima dos individuais. E possivel supor que toda essa
geragdo fol inspirada pela energia da mudanca revolucionaria.

Estando em Leningrado, Elkonin gradua-se em Psicologia, no
Instituto Pedagogico Herzen. Assim que terminou o curso, em
1927, fo1 atraido para a fisiologia, tornando-se assistente de labora-
tério de A. A. Ujtomski (1875-1942) na mesma instituicdo. Pouco
provavel, de acordo com Zinchenko (1994, p.44), que o jovem
Elkonin percebesse que A. A. Ujtomski fosse um grande fisiologo
materialista da Academia de Ciéncias da URSS. Quando entrou no
laboratério, Elkonin conheceu “[...] um homem idoso, de capuz,
com a barba cerrada, quem o aceitou como assistente”. O primeiro
trabalho realizado por Elkonin foi investigar os choques elétricos na
inervac¢do do musculo espinhal permanente. “A principio, o jovem
assistente deveria conduzir as experiéncias com quinhentas ris,
entdo, ler mais de 1.000 paginas de um texto e finalmente escrever
um artigo de algumas péaginas”. Esse trabalho rendeu-lhe uma pu-
blicagio, em 1929, na revista inglesa Nova reflexologia e fisiologia
do sistema nervoso, intitulado “Acdo local da corrente elétrica con-
tinua na inervagdo espinhal do musculo”. Esse artigo repercutiu no
meio académico, considerando Elkonin como um grande fisiélogo
“Como é mostrado na investigagdo cldssica do fisiélogo russo D. B.
Elkonin” (Zinchenko, 1994, p.44, grifos originais).
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O fisiélogo Ujtomski exerceu grande influéncia na vida cientifi-
ca de Elkonin e os trabalhos desenvolvidos junto dele lhe serviram
de base para os estudos posteriores. Portanto, “[...] os historiadores
da psicologia ainda terdo que descobrir qual a influéncia do periodo
anterior dos estudos de D. B. Elkonin com A. A. Ujtomski, para
compor sua biografia cientifica” (Zinchenko, 1994, p.44).

Desvinculando-se da fisiologia em 1929, Elkonin trabalhou
como paidélogo? e professor no ambulatério profilatico da Estrada
de Ferro Outubro. No periodo de 1929 a 1937, Elkonin atuou como
docente na instituicdo em que havia se formado, em Leningrado, na
drea da paidologia. Em 1932, foi diretor adjunto dos trabalhos cien-
tificos do Instituto Teoérico-Prético de Paidologia de Leningrado.
O interesse pela paidologia, somado a suas experiéncias anteriores
com criangas, aproximaram Elkonin de Vigotski, em Leningrado,
quando este vinha com frequéncia ao Instituto realizar conferéncias
e dirigir os cursos de pés-graduacdo nos anos de 1931 e 1932. Essa
aproximagio e esse periodo determinaram a esfera de interesses de
Elkonin: a psicologia e a pedagogia infantis. Golder (2006, p.91)
informa que essa estreita colaboracio estda documentada pelo inter-
cambio de cartas entre ambos os cientistas: a leitura dessas cartas
“[...] permite apreciar a incidéncia deste [Vigotski] na formacio
intelectual de Elkonin”. Nesse periodo, Elkonin (1998, p.3) co-
mecou a trabalhar com Vigotski, sendo seu auxiliar, estudando os
problemas da brincadeira no desenvolvimento infantil.

Em fins de 1932, expus as minhas conjeturas aos estudantes
e numa conferéncia no Instituto Pedagégico Herzen de Lenin-
grado. Os meus critérios foram alvo de uma critica bastante dura;
0 Unico que apoiou minhas teses fundamentais foi Liev Semi6no-
vitch Vigotski.

2 Estudo da crianga em toda a sua complexidade, tomando os pontos de vista
da sociologia, da genética, da psicologia, da fisiologia e da pedagogia (B. D.
Elkonin, 2007).
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Nessa época, Elkonin estava dedicado a estudar, com muito
empenho, a brincadeira infantil, tema que também interessava a
Vigotski. A conferéncia ministrada por Vigotski, em 1933, no Ins-
tituto Pedagégico de Herzen em Leningrado, intitulada O papel da
brincadeira no desenvolvimento psiquico da crianga e traduzida para
o inglés em 2002, apresenta-se como pedra basilar do arcabouco
teérico de Elkonin. “Foi nas ideias expressas por Vigotski nessa
conferéncia que apoiel minhas pesquisas posteriores sobre a psico-
logia do jogo” (Elkonin, 1998, p.4).

Da mesma forma pela qual Vigotski, com seus apontamentos,
influenciou Elkonin no inicio de suas pesquisas e no desenrolar
de outras por mais de 50 anos, acreditamos que o pensamento de
Vigotski também influenciou, decisivamente, os outros integrantes
do grupo.

L.S. Vigotski deu somente os primeiros passos, os passos mais
dificeis na nova orientacdo, deixando para os futuros pesquisado-
res uma série de interessantes hipéteses, e possivelmente o mais
importante, o histérico e o sistémico na investigacao dos problemas
da psicologia, conforme os principios que estdo estruturados em
quase todas as suas investigacdes tedricas e experimentais. (Elko-
nin, 1996, p.387)

Os primeiros trabalhos realizados por Elkonin sobre a brinca-
deira, na diregio de Vigotski, iniciaram-se quando este ainda era
vivo. Essa relacio entre Elkonin e Vigotski durou pouco mais de
quatro anos, por conta da morte prematura de Vigotskiem 1934. Foi
nesse periodo da perda do lider que Elkonin conheceu Leontiev, o
qual passou a ser o seu novo companheiro de trabalho. “Eu conheci
Leontiev muito antes que acontecesse nosso encontro pessoal. Nas
conferéncias cientificas, eu o visualizava em meio a um grupo, com
Vigotski e Luria. Neste grupo, exteriormente, ele se diferencia por
sua altura e por seus 6culos redondos”. Elkonin expde que escutava
as intervencoes de Leontiev nessas conferéncias. Também tinha
lido seu livro Desenvolvimento da memdria. Mas o encontro pessoal,
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na realidade, ocorreu no Instituto de Defectologia, por ocasido do
funeral de Vigotski em junho de 1934.

Rodeado de pessoas que n3o conhecia, encontrava-me tio
comovido e levado por meus sentimentos pessoais que ndo con-
segul observar nada nem ninguém. Na verdade, ndo consigo me
lembrar em que momento aconteceu nosso encontro, mas foi 13,
nessa ocasido. No dia seguinte fui a sua casa. Ele me conhecia, pro-
vavelmente a partir dos relatos de Vigotski. (Elkonin, 2004b, p.77)

Ap6s esse encontro, Elkonin volta a encontrar-se com Leon-
tiev dois anos ap0s esse fato na cidade de Karkhov. Nessa ocasifo,
Elkonin fora convidado, na qualidade de debatedor, a defesa da tese
de Komenko. Como de costume, depois da defesa exitosa, o grupo
acomodou-se no apartamento de Leontiev e Lebedinski, onde rea-
lizaram a comemoragéo. Elkonin (2004b, p.78) relata esse momen-
to: “Falou-se muito, cantou-se, dancou-se e, de repente, senti que
me encontrava em meio ao Grupo de Karkhov, livre e tranquilo, e
em grande medida devido a deferéncia e amizade que me outorga-
ram, especialmente Leontiev e Zaporozhéts”.

Elkonin menciona que sua afinidade com Leontiev e Zapo-
rozhéts tornou-se muito proxima, talvez pelos trés pertencerem
a Escola de Vigotski: “Recordo que, sobre muitos temas, pensa-
vamos quase em unissono; pode ser também porque éramos da
mesma 1dade, relativamente jovens, por volta dos 30 anos” (Elko-
nin, 2004b, p.78).

No outono de 1938, Leontiev dirigia-se a Leningrado (atual
Sdo Petersburgo) com frequéncia para ministrar aulas no Instituto
de Pedagogia Krupskaia, instituto em que Elkonin também minis-
trava aulas de psicologia infantil. Em suas vindas a Leningrado,
Leontiev ocupava um quarto no mesmo prédio em que Elkonin
também morava, o que lhes oportunizou se encontrarem diaria-
mente. “Leontiev passava os dias de folga em meu apartamento,
com minha familia, almogava, descansava. Nesse periodo, fica-
mos muito intimos” (ibidem, p.80). Foi nessa época que surgiu a
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pesquisa conjunta sobre a génese da atividade lddica, centrada em
criangas da primeira infancia.

Ha4 passagens de recordacoes desse periodo tanto no texto das
lembrancas de Elkonin quanto do filho de Leontiev, A. A. Leon-
tiev. Elkonin discorre sobre o verdo de 1939, em Kratovo, perto de
Moscou, onde vivia Leontiev e sua familia em uma casa de campo.
Nessa época, Leontiev estava preparando sua tese de doutorado,
com dedicagio de varias horas por dia. “Depois dessas 12 intensas
horas, faziamos nosso passeio cotidiano, perambulando pela regido
com as calcas arregacadas e com bastdes de madeira” (ibidem).

Observamos nesses textos, as lembrangas tanto de Elkonin e
Leontiev quanto as de A. A. Leontiev relembrando dessa relacio,
do carinho e da admira¢do que pairava entre eles. “Afamadas pela
forma amorosa e amigavel (eu diria até — meiga) eram as relacoes
que uniram por toda a vida D. B. Elkonin a A. N. Leontiev, assim
como a toda a familia de Leontiev” (A. A. Leontiev, 2004, p.124).
Dessa relagio, ha recordagdes impressas que demonstram esse sen-
timento amigavel de ambas as familias.

Essas afirmacdes encontram testemunhos impressos — cartas
publicadas de Daniil Borisovich a familia de Leontiev e espe-
cialmente suas memaorias sobre A. N. Leontiev. Mesmo assim,
recordo-me perfeitamente de Daniil Borisovich em nossa casa, em
nossa familia. Sem ele ndo acontecia nenhuma festa familiar —ainda
mais a comemoracao anual (ou melhor, a cada quatro anos!) do dia
do casamento de Aleksey Nikolaevich e Margarita Petrovna, que
ocorreu no dia de Cassiano (29 de fevereiro), coincidindo com o

aniversario de Daniil Borisovich.

Outra dessas lembrangas, também narrada por A. A. Leontiev,
refere-se a uma visita de Elkonin a familia de Leontiev no verdo de
1939: “Certa vez, na casa de campo, chegou Daniil Borisovich, com
sua mulher Tsilia — T. P. Nemanova e suas duas filhas [Natasha e
Galia]. Minhas recordacdes delas sdo vagas, mas Daniil Borisovich,
com sua maneira brilhante de comunicacéo e sua voz de contra-
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baixo, ficou em minha meméria da infancia [...]” (A. A. Leontiev,
2004, p.124).

Essas visitas ndo eram somente para encontros familiares. Havia
nos encontros e nessas cartas discussdes de ideias sobre o desen-
rolar das pesquisas que se firmavam nesse periodo: “O ‘jogo’ que
propdes parece-me excelente, e nio é facil esquecé-lo. E por isso
que os temas que ficaram pendentes depois de teu informe ainda
estdo vigentes, ainda sdo lembrados e a gente gostaria, ainda que
com atraso, de colocd-los para o futuro” (Leontiev apud Elkonin,
2004b, p.78).

Discorremos a respeito de alguns fatos sobre a vida de Elko-
nin, que, como ele proprio mencionava, era dificil, mas feliz! (Zin-
chenko, 1994). Esses fatos, correlacionados com as condi¢oes da
vivéncia societdria, abrem-nos a possibilidade de melhor com-
preender tanto o desenrolar de sua vida quanto o desenvolvimento
de seus trabalhos. Como vimos até agora, as décadas de 1920 e
inicio da de 1930 foram marcadas pelo ingresso de Elkonin na Es-
cola de Vigotski e o inicio de suas primeiras pesquisas em relacio a
brincadeira infantil. Veremos, a seguir, o quanto sua pesquisa e até
mesmo sua vida tomaram rumos muito distantes do que ele havia
planejado.

A longa noite de terror stalinista:
implicacbes as pesquisas de Elkonin

A partir da década de 1930, com a morte de Lenin e com ascen-
sdo de Stalin ao poder, a luta mundial de solidificacdo do socialismo
reduz-se a URSS. H4 um intenso redirecionamento, causando uma
imensa distancia entre o que se propunha nos anos antecedentes
com Lenin e o que se torna, no limite, a realidade soviética durante
a longa notte do terror stalinista.

Ao assumir o poder, Stalin presidiu com mdaos de ferro a URSS,
partindo em uma caminhada rumo a industrializagio a qualquer
custo. Essa corrida desembocou em vérios planos quinquenais para
a economia, que estavam “[...] mais perto de uma opera¢io militar
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do que de um empreendimento econémico”. Esses planos quin-
quenais, interpretados como instrumentos grosseiros, substituiram
a NEP em 1928, impostos a custa de sangue, esforcos, lagrimas e
suor ao povo. Com seus objetivos tracados, que era instaurar a co-
letivizagdo do campo e a industrializacdo acelerada, Stalin buscou o
crescimento da URSS a qualquer prego, ou seja, o preco estabeleci-
do para tal empreendimento caia sobre a populagdo. A curto prazo,
investiu na industrializacio pesada, que estabelecia “[...] delibera-
damente metas irrealistas que encorajam esforcos sobre-humanos”
(Hobsbawm, 1995, p.371-2).

Com essas metas, a URSS atingiu seu apogeu, transformando-
-se em uma grande economia industrial, assegurando o minimo
de social para a populacdo, que vivia num sistema considerado de
privilégio, ja que dispunha de comida, roupa, habitagdo e tudo que
subsidiava sua sobrevivéncia. Inclusive ofereceu, generosamente,
educacido: “a transformacdo de um pais em grande parte analfabeto
na moderna URSS foi, por quaisquer padrdes, um efeito impressio-
nante”. Se até o inicio da década de 1920, estimava-se que 8 milhdes
de pessoas frequentavam escolas de todos os niveis, em 1938, o en-
sino se estendeu para 31,5 milhdes (ibidem, p.373; Ferreira, 2000).

Entretanto, nio foi de fadas que viveu o campo, ja que a agricul -
tura e aqueles que dela viviam nio estavam inclusos nessas politicas
e a industrializacdo se apoiava nas costas do campesinato explo-
rado. Vale considerar que os camponeses representavam a maioria
da populagio e, em lugar da NEP, veio a coletivizagio agricola,
que forcou milhoes de pessoas a abandonarem suas terras e se fi-
xarem nas fazendas coletivas, tornando-se assalariados do Estado.
Outros milhdes tentaram lutar contra a repressdo e a “[...] morte e
o degredo em regides distantes e indspitas selaram seus destinos”
(Deutscher apud Ferreira, 2000, p.86). A politica stalinista resultou
no assolamento da grande fome de 1932.

Como resultado desse processo, nio hd como negar que, em
meio as atrocidades e inflexibilidade politica, a URSS atingiu su-
cesso em varios niveis da economia e transformou-se em uma gran-
de poténcia industrial por quase meio século.
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Em contrapartida, as transformagdes impostas por Stalin, pelo
terror e medo, estavam muito distantes das idealizadas por Lenin.
Stalin dirigiu o sistema soviético, durante praticamente trés déca-
das com punho de ferro e

De fato, Stalin havia, de certo modo, assentado seu trono sobre
um vulcio sacudido por profundas erupcdes periédicas, sobre a
lava incandescida, no centro mesmo da conflagracdo e das nuvens
de fumo da revolugio russa. A cada ronco do vulcdo, os especta-
dores imaginavam que, quando a fumaca dissipasse, Stdlin teria
desaparecido sem deixar sinal. Mas cada vez, Stalin continuava
14 em seu antigo lugar, indene, mais majestoso, mais temivel do
que antes, enquanto a seus pés jaziam os cadaveres mutilados dos
seus inimigos, e também dos seus amigos. Dir-se-ia um semideus,
senhor do Vulcio. (Deutscher, 1956, p.12)

Ao lado dessas transformac6es, outras foram ocorrendo a partir de
meados dos anos 1930. A mais inusitada talvez tenha sido a aura
de gléria e admiracéo cega que envolveu a figura de Stalin, visto
como guia genial de todos os povos, o grande lider do proletariado,
quarto cldssico do marxismo e outros. Essa propaganda foi sendo
popularizada, aqueles que o criticavam acabaram sendo marginali-
zados ou silenciados e, aos poucos, foram sendo eliminados seus ad-
versarios. Ao mesmo tempo, injetava-se o ar que fazia os militantes
bolchevistas respirarem, defendendo a construgdo do socialismo em
um s6 pais. Destarte, o partido de Stalin “[...] dirigiu a politica do re-
gime por métodos que, ap6s a morte de Lenin, tornaram-se cada vez
mais claramente ditatoriais, e cada vez menos dependentes de sua
base proletaria”. Esses métodos que de inicio eram usados com cau-
tela, aos poucos, “[...] foram sendo aperfeigoados num vasto sistema
de expurgos e campos de concentracdo. Se as metas podem ser con-
sideradas socialistas, os meios usados para alcancéd-las eram, com
frequéncia, a prépria negacdo do socialismo” (Carr, 1981, p.169).

A pratica politica de Stalin, nas méos de autoridades competentes,
vinculou-se a um sistema de ideias, como resultado da adaptacdo do
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pensamento socialista revolucionario as condicdes particulares da
URSS. Essa adaptagio pode ser explicada ndo como aquela reali-
zada por Lenin, que procurava por meio da teoria atender as neces-
sidades de compreensdo da realidade concreta, mas uma adaptacio
efetuada pela aristocracia stalinista que usava a teoria revoluciona-
ria como meio para justificar a sua pratica politica. Por essa senda,
“[...] a teoria ndo foi utilizada para esclarecer e orientar a politica,
mas para legitimd-la. Numa palavra: a teoria foi empregada como
apologia, degradou-se em propaganda” (Netto, 1981, p.63).

Por suposto, abre-se ai, curiosamente, a conquista apogistica de
Stalin. Essa conquista nio aconteceu naturalmente, mas cultivada,
dia apés dia, logo ap6s a morte de Lenin. Stélin foi glorificado como
“Stalin é o Lenin de hoje”. Essa célebre frase se tornou um ritual de
jornais, da propaganda e dos discursos. Essa campanha publicitaria
foi um dos aportes que contribuiu para tornar Stalin um deus perso-
nificado na figura de um dirigente. H4, no entanto, outras vertentes
que podem também justificar essa personificacdo. Netto (1981,
p.60), por exemplo, afirma que esse fendomeno foi gerando o que
ficou conhecido como culto a personalidade e ndo se pode afirmar
que foi iniciativa prépria de Stalin, mas empreendida nos segmen-
tos burocratizados do partido. Ao cultuar Stalin, esses segmentos
garantiam—se a st mesmos. Portanto, acrescenta o autor, a hierarquia
da autocracia stalinista assegurava-se da seguinte maneira: “[...] ndo
uma piramide com Stélin no topo e o partido na base, mas uma pira-
mide formada, da base ao topo, por Stélins de tamanhos diferentes”.
E tal culto foi tomando um rumo cada vez mais exagerado.

Esses exageros foram levados a todos os campos da sociedade,
ou seja, politico, social, econémico e, sobretudo, nas ciéncias huma-
nas e sociais, o que incluia a psicologia. Predominou, nesse periodo,
uma visdo mecanicista, reducionista e dogmatizada em fun¢io da
leitura marxista que Stéalin acreditava ser coerente, o que resultou
“na castracdo do contetido verdadeiramente dialético do materia-
lismo” (Shuare, 1990, p.87).

Na literatura, por exemplo, essa realidade nio foi diferente,
houve, de forma implicita, atitudes reificadas de culto a personali-
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dade, em que sobressaia a criagio de obras de cunho naturalista, em
que néo escapavam, no limite, da descri¢do mecanica da superficie
da realidade. A arte, nas maos de Jdanov (1896-1948), o tedrico
stalinista para as questoes culturais, foi utilizada como uma forma
de pedagogia. A psicologia assumiu caracteristicas idénticas, ou
melhor, todas as ciéncias e &mbitos culturais se posicionaram de
modo semelhante. Segundo Shuare (ibidem, p.86) “[...] na época
stalinista, esta relagdo se converteu em uma dependéncia direta e
total, alcancando dimensdes tais que permitem falar da deformacéo
da ciéncia nas maos da ideologia”.

Em face dessa realidade, os escritores e os intelectuais tiveram
de tomar como realidade aquilo que a demagdgica propaganda ofi-
cial disseminava ser a realidade. Coutinho (1967, p.210-1) situa e
caracteriza esse processo com riqueza de detalhes.

Com o desenvolvimento do stalinismo, novas formas de alie-
nacdo tiveram surgimento na realidade soviética. [...] basta-nos
observar que estas alienagdes se concentram na completa fragmen-
tacdo da nascente comunidade democratico-revolucionaria, com
a consequente desaparicdo das massas como sujeito da histéria e
sua substitui¢do pela burocracia dirigente. As formas populares de
democracia, vigentes no periodo leninista, sdo substituidas pelo ter-
ror burocratico que apagava mecanicamente qualquer divergéncia
em nome da unanimidade totalitaria. Impedidas de participar histo-
ricamente como forga independente e criadora, as massas involuem
para novas formas de passividade conformista, de alienacdo em face
da vida publica e da histéria. A alternativa para esta passividade era
uma agio ndo menos conformista, jd que fundada apenas na execu¢io
mecanica e burocrética das palavras de ordem emanadas “de cima”.
Esta separacdo entre o povo e a diregdo, entre a teoria e a prdxis, dd
lugar a uma ideologia oscilando entre mecanicismo fatalista e volun-
tarismo subjetivista, ou seja, a uma ideologia que estabelece a separa-
cdo entre sujeito e objeto da agdo humana. A esta oscilagdo ideolégica
entre falsos polos do mecanicismo e do voluntarismo (que se conver-

tem frequentemente um no outro), corresponde na criacdo artistica
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o surgimento de obras esquemdticas, ou naturalistas ou romanticas,
ou ainda, no melhor dos casos, a uma justaposi¢io desorginica des-
tas duas tendéncias antirrealistas. Enquanto o realismo auténtico
capta o homem como unidade de subjetividade e de objetividade,
como prdxis individual e histérica, o naturalismo e o romantismo
s6 podem captd-lo unilateralmente, de um modo fragmentario: ou
como mera objetividade reificada ou como subjetividade hiposta-
siada desligada do real. Assim, ao lado de obras que apresentavam
em relato jornalistico da construcio do socialismo (sem apreender
nenhum dos seus momentos problematicos essenciais), vemos o
surgimento no romance soviético de obras nas quais a perspectiva
subjetiva do autor — que era quase sempre idéntica as vazias pala-
vras de ordem e as afirmacdes mentirosas da propaganda oficial —
transformava-se idealisticamente em realidade imediata e efetiva.
O escritor se transformava em um burocrata (“um engenheiro
de almas”, segundo o modelo proclamado por Stalin), perdendo

a visdo global e a fidelidade que caracterizavam o grande realista.

Houve, nesse periodo, um radical e completo rebaixamento do
nivel estético, conforme observado por Coutinho (1967), em um
grau de realidade intensamente alienada. Esse rebaixamento radical
e vulgar esteve consonante com a doutrina adotada por Stalin, que
reduziu e adulterou o pensamento de Marx, Engels e Lenin — um
pensamento radicalmente critico e polémico — a seu favor, institucio-
nalizando o marxismo como oficial e inico, chamando-o de mar-
xismo-leninismo. A transformacdo em doutrina oficial do Partido
Comunista acarretou no dogmatismo stalinista.

Esse entendimento marxista-leninista pode assim ser ilustrado,
como bem nos apresenta Garaudy (1967, p.5): “O todo era sinte-
tizado em vinte paginas fulgurantes que continham, segundo se
acreditava, toda a sabedoria filos6fica. Depois do aprenda latim e
grego sem esforgo, era a filosofia posta ao alcance de todos em trés
licdes”. E o reducionismo ia além: “A ontologia: os trés principios
do materialismo. A logica: as quatro leis da dialética. A filosofia da
histéria: as cinco etapas da luta de classes”.
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Essa degradacdo do marxismo, esvaziado e reduzido a uma série
de sofismas, foi destinada a justificar todas as decisdes de Stalin e
seus caprichos. Isso acometeu a ciéncia, a arte e seus efeitos foram
devastadores. O dogmatismo de Stalin é interpretado como um
conjunto inquestionavel de matrizes condicionantes do pensamen-
to marxista: a dialética, a praxis social e a histéria sdo excluidos
de sua andlise. Shuare (1990, p.96) sintetiza essa questdo ao afir-
mar que, nesse periodo “[...] no lugar de argumentos, acusacdes;
no lugar de ciéncia, ideologia e partidarismo; no lugar da critica
construtiva, elimina¢io; auséncia total de cultura metodolégica e
filosofica”. Convém esclarecer que o pensamento marxista, repre-
sentado por Marx, Engels e Lenin, é subsidio para entendermos
o presente a maneira marxista, desvendando-o tal como ele é na
realidade e formulando critérios de conduta, de a¢do, de criagio e de
pesquisa a partir da realidade concreta conhecida e néo a partir de
uma esquematica citatolégica, ou colocando a ciéncia, por exemplo,
como arma ideoldgica para servir as exigéncias propagandisticas
formuladas a moda stalinista (Lukacs, 1967).

A trajetéria aqui percorrida demonstrou como os aconteci-
mentos no cenario politico e econdémico determinaram, em grande
parte, os enfoques cientificos em todas as dreas especialmente no
ambito da psicologia.

Nesse periodo, a psicologia e as outras ciéncias estavam “[...]
firmemente enraizadas na vida social, planejavam resolver (ou
pelos menos contribuir a resolver) os problemas que surgiam na
construcdo da nova sociedade, a encara-los criativamente” (Shua-
re, 1990, p.99). A Escola de Vigotski estava disposta a contribuir
nessa constru¢io. Entretanto, ndo era disso que o regime de Stalin
precisava. Seu regime necessitava de simplificacdo, controle, es-
quematizacido etc. Nesse sentido, passou a predominar a pratica
da inducdo de testes e escalas de medigio, tendo como figura mes-
tre, nesse processo, estudos pavlovianos no que concerne a refle-
xologia. Assim, as pesquisas desenvolvidas por Vigotski e Luria
ndo se enquadravam dentro desse regime dogmatico imposto por
Stalin. Ambos sofreram duras criticas e perseguicdes. Com isso,
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as criticas atribuidas a Vigotski e a Luria se estenderam a Leontiev
e a Elkonin, e o grupo sofreu retaliagdes pelo Partido Comunista,
e os obrigou a redirecionarem seus estudos e/ou tomarem rumos
clandestinos para a realizacdo destes ou até mesmo se afastarem,
temporariamente, de suas investigacdes. Em meio a essa onda de
retaliagoes, o dogmatismo stalinista mostrou-se como a “Gnica
maneira de pensar, crer e se comportar; qualquer outra manifes-
tacdo de ideias era condenada e criminalizada” (Ferreira, 2000,
p.104).

Na época, os tinicos congressos no campo da psicologia eram
sobre Pavlov, denominados de Sessées Pavlovianas, que foram, na
realidade, trés congressos de cunho stalinista nos finais dos anos
1940. Elkonin (2004b, p.83) relata que, para o grupo de Karkhov
conseguir participar desses congressos que estavam ocorrendo na
época, organizaram um artigo, no qual tiveram de driblar o comando
stalinista.

Depois das “sessoes pavlovianas”, ficou a impressdo de que se
estava colocando em juizo o status da psicologia como ciéncia. Isso
acontecia a partir dos rigidos e agressivos ataques provenientes dos
fisiologistas. Leontiev, entdo, decidiu publicar um artigo sobre a
natureza reflexa do psiquismo, chamando para trabalhar com ele
Galperin, Zaporozhéts, Luria e eu. Durante semanas trabalhamos

juntos no apartamento de Zaporozhéts.

Como vimos no item anterior sobre o inicio da vida académica
de Elkonin, podemos observar agora, com mais especificidade, o
quanto o desenrolar dos anos 1930 foram extremamente fechados e
de drible para a continuidade das pesquisas. Foi praticamente nesse
contexto de estreiteza tedrica que Vigotski e Elkonin se conhece-
ram e firmaram seus lagos. Quando parte do grupo se transferiu a
Academia de Psiconeurologia da Ucrania, em Karkhov, por conta
das duras repressdes, Vigotski dedicou-se ao desenvolvimento de
atividades em Leningrado, aprofundando seu vinculo com Elko-
nin, ja que este era oriundo dessa cidade (Golder, 2004).
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Nessa época, a Escola de Vigotski j4 tinha em cada um de seus
membros uma especialidade assumida:

Leontiev (Psicologia geral, teoria da atividade, personalidade,
sentido pessoal); Luria (Neuropsicologia, processos psicolégicos
superiores, cérebro e psiquismo); Galperin (Teoria da formagado da
atividade mental por etapas); Elkonin (Psicologia do jogo); Zapo-
rojets (Periodizagdo no psiquismo humano, psicologia evolutiva);
Bojovich (Psicologia da personalidade, em especial do adolescente);
Morozova (Metodologia e fundamentos da educacéo especial); etc.
(Golder, 2004, p.22)

Com as criticas sofridas, as obras de Vigotski foram proibidas
a partir de 1936, bem como, nesse mesmo ano, a paidologia como
ciéncia da psicologia e pedagogia infantil se torna proibida. As
obras de Vigotski s6 foram reeditadas vinte anos depois.

Naquela situacdo de dirigismo, Vygotski ndo era um homem
comodo. Era um marxista convencido e profundo, mas esse podia
ser, de certo ponto de vista, um de seus aspectos mais ‘‘perigosos’.
A recusa sempre do “método das citagdes”, com os quais muitos
psicologos soviéticos comecavam justificando sua ortodoxia: depois
de duas ou trés citacdes de Marx, Engels, Lenin ou Stalin, passavam
a resolver seu tema, que geralmente nao tinha nada a ver com as
proprias citacdes. Na realidade, essa era uma manifestacdo da inci-
piente tendéncia a converter a ciéncia em escoldstica, o pensamento
vivo em expressao temerosa e submetida, a dialética em estrutura
petrificada. Em seus ultimos anos (especialmente os dois anterio-
res a sua morte), a situacdo de Vygotski — e também a de outros
psicélogos dialéticos — era delicada. Morreu antes de ver o avanco
incontestavel dos novos poderes e também a destruicido de muitas
de suas ilusdes: mas pdde ver, ao final de sua curta vida, como se
anunciavam tempos dificeis para a psicologia. (Riviére, 1985, p.67)

Embora Elkonin tenha trabalhado junto a Vigotski pouco mais
de quatro anos, por causa de sua morte prematura em 1934, man-
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teve contato com outros pesquisadores dessa linha, como Leontiev,
Galperin, Davidov, Zaporozhéts e outros, com os quais desen-
volveu pesquisas e trabalhos intimamente ligados com a diretriz
historico-cultural.

Toda a década de 1930, quando se firmaram os lagos de Elkonin
com a Escola de Vigotski, segundo o orientando e colega de trabalho
de Elkonin, Davidov (apud Shuare 1990), foram anos muito dificeis
tanto para o pais quanto para o desenvolvimento da psicologia. Ven-
ger (2004, p.104) expde que a psicologia soviética desenvolveu-se
em condicdes diferenciadas e adversas. A partir dessa década, eram
caracteristicos: “um isolamento quase que completo das correntes
cientificas ocidentais; e, uma ameaca constante de san¢des puniti-
vas, comprometendo de forma aguda tanto o volume dos problemas
estudados quanto as possibilidades de abordagem da resolugio”.

Uma dessas san¢des punitivas foi o decreto sobre a paidolo-
gia, intitulado Sobre as deformacoes paidologicas no Sistema dos
Narkompros,? publicado em 4 de julho de 1936, pelo Comité Cen-
tral do Partido Comunista da URSS, no qual, como desabafa Da-
vidov, essa “[...] disposicdo do partido acerca da paidologia foi, ao
meu juizo, muito prejudicial para o desenvolvimento da psicologia
infantil” (apud Shuare, 1990, p.236). A paidologia, que havia sido
difundida na Russia anos antes da Revolucdao de Outubro, desen-
volveu-se muito intensamente depois de 1917. Foram criadas mui-
tas institui¢des paidolégicas sob a égide do Comissariado do Povo
para a Instrucdo Publica. Como assinala Shuare (ibidem, p.98),
embasada em Petrovski, “[...] nessa época quem estudava a crianca
(psicologos, fisiologos, médicos, pedagogos etc.) era considerado

3 Comissariado do Povo para a Instrugio Publica, cuja sigla era Narkompros ou
Cipi, mesma comissdo que, no inicio da Revolu¢io de Outubro, possibilitou
que Elkonin viesse a Leningrado continuar os estudos. Porém essa Comisséo,
a partir da entrada de Stalin ao poder, comega a se ajustar aos novos ditames, e
toda a reforma da educagdo da primeira década da Revolugdo recebeu severas
criticas e comegaram os ajustes contra os desvios, em uma dessas criticas se
evidenciou aos dirigentes sobre os falseamentos paidologicos dos sistemas do
Comissariado do Povo para a Educagdo (Barroco, 2007b).
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paiddlogo”. No entanto, na paidologia, no intuito de ser uma cién-
cia integral que procurou reunir e sistematizar os conhecimentos
sobre o desenvolvimento da crianga, foram se estruturando tendén-
cias antipsicolédgicas, biologizantes e de um socialismo vulgar que
deu lugar a justas criticas referidas.

Essas tendéncias foram alvo de criticas nos finais dos anos 1920
e inicio dos anos 1930. No entanto, paulatinamente, com as pes-
quisas que estavam se desenrolando na época, houve possibilidades
de superacio das referidas criticas. Davidov (apud Shuare, 1990,
p.237) afirma que a psicologia infantil, nos anos 1930, oferecia ma-
terial fundamental para a psicologia geral. Com isso, o autor “[...]
ndo imagina uma psicologia geral que nio se apoie na psicologia do
desenvolvimento”, em que esta predominantemente se ocupa do
periodo infantil.

Mesmo assim, com os ajustes justificados pelos desvios, o de-
creto sobre as deformacdes paidolégicas qualificava os paidélogos
como pseudocientistas e se aboliu a paidologia.

Essa disposi¢do foi um grande golpe, na medida em que, na
Rdssia, proibiram-se os paidélogos de trabalharem, em especial,
na area da pratica escolar. Isso se refletiu como um freio no desen-
volvimento da psicologia infantil, visto que a psicologia se torna
uma ciéncia de gabinete e a paidologia, personificada na priética,
ndo teve mais espaco e as instituicdes que se dedicavam a este tra-
balho foram fechadas. Essa decisdo afetou de maneira imediata
Elkonin, que sofreu seriamente nesse periodo: foi despedido de seu
trabalho (na ocasido ele ocupava a posi¢io de diretor do Instituto
de Paidologia de Leningrado) e, ao mesmo tempo, foi-lhe privado
o grau de candidato a doutor, com a tese intitulada Psicologia infan-
til. Elkonin perdeu, por muito tempo, a possibilidade de ocupar-
-se de sua atividade profissional. Venger (2004, p.106) relembra
que Elkonin recordava-se desse periodo com orgulho, “[...] pois
nesta situac¢io dificil, [Elkonin] nio se desesperou, nem caiu em
melancolia, mas sim aprendeu a obter o minimo para sua sobrevi-
véncia [e de sua familia] pintando e vendendo tapetes de parede no
mercado”.
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Algum tempo depois, Elkonin manifestou seu interesse ao
Secretario do Comité Regional do Partido de Leningrado, A. A.
Jdanov, em ser professor das séries iniciais. Indagado se havia mu-
dado de convicgdes, afirmou: “[...] ndo sou acostumado a mudar
de opinides em 24 horas”, o que interferiu para nio se estabelecer
como professor. Posteriormente, consegue atuar em classes iniciais
na escola onde estudavam suas filhas, visto que o diretor da escola
conhecia-o bem e resolveu correr o risco (B. D. Elkonin, 2007, p.3).

Nessa escola, Elkonin dedicou-se ao trabalho com as criancas
das primeiras séries. O periodo de 1937 a 1941 foi muito rico para
suas investiga¢des cientifico-pedagogicas. Partindo de sua expe-
riéncia pratica como professor, comecou a desenvolver um estudo
sobre o processo da aprendizagem da leitura e da escrita nas crian-
cas em idade escolar. Seu trabalho teve como consequéncia um
excelente e inesperado resultado: nos anos de 1938 a 1940, Elkonin
produziu livros para o ensino da leitura e cartilhas para as regides do
Extremo Norte, com instrugdes e orientacdes aos professores. Essa
experiéncia tornou-o amplamente conhecido na escola soviética e
rendeu-lhe, anos mais tarde, a publica¢do de vérios trabalhos, entre
os principais, destacam-se: Questoes psicoldgicas da formagdo da
atividade de estudo na idade escolar em 1961; Investigacdo psicologi-
ca da aprendizagem dos conhecimentos na escola primdria em 1961;
Andlise experimental do ensino primdrio para a leitura em 1962; As
possibilidades intelectuais dos escolares nas séries iniciais e o contetido
de ensino em 1966; A relagdo do ensino e o desenvolvimento psiquico
em 1969; Problemas psicoldgicos em relacdo ao ensino pelo novo curri-
culoem 1971; Psicologia do ensino escolar nas séries iniciais em 1974;
Como ensinar as criangas a ler em 1976. Durante esse periodo, todo
o seu interesse de vida pelos problemas da psicologia do jogo teve
de ser adiado até melhores tempos (Zinchenko, 1994).

Em 1941, ainda trabalhando como professor de escola primaria,
Elkonin preparou sua segunda tese de candidato a doutor, sobre o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita nos escolares. A defe-
sa da tese fo1 as vésperas da Segunda Guerra Mundial. Zinchenko
(ibidem) relata que durou até meia-noite e, mais uma vez foi-lhe
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negado o titulo. Precisamos lembrar, como j4 exposto, que esse era
um periodo em que as retaliacdes e reprovacdes eram comuns, visto
que esses trabalhos, muitas vezes, ndo seguiam a diretriz imposta
por Stélin.

Com o inicio da guerra, Elkonin participou ativamente como
voluntario no Exército soviético, inscrevendo-se na milicia popular
em julho de 1941. Ele participou na defesa e liberacdo de Leningra-
do e, ao término da guerra, foi condecorado tenente-coronel. Nesse
periodo, Elkonin, no front do Cerco de Leningrado, sempre recebia
cartas do grupo de Karkhov. Como discorre Elkonin, em uma das
cartas, Leontiev (apud Elkonin, 2004b, p.81) envia palavras de
sonhador e romdntico.

Eu sonho que, daqui algum tempo, estaremos todos juntos, que
vamos recompor nossa ciéncia na Ucrania, sobre uma nova base
e uma maior hierarquizagdo. LLa vai estar o centro fundamental
de nossa ciéncia! Tu me dirds que isso é uma insoléncia; nio: € s6
uma consequéncia. [...]. Nés todos estamos bem, todos te enviam
muitas saudagdes cordiais, os melhores desejos. Meu caro militar:
aguardo com impaciéncia 0 momento em que possamos nos dar um
abraco. Assim penso aqui em Moscou. Assim nio me desligarei de
t1, nem mesmo um passo, até o fim dos dias. Tens alguma ideia dos
perigos que te aguardam na retaguarda?’ Cuida-te...

Elkonin ficava impressionado com a capacidade de Leontiev em
expressar-se de tal modo, ante toda aquela situagio real do momen-
to. Muitas coisas, segundo Elkonin, pareciam irreais, por conta de
toda aquela realidade bélica que os cercava. E dentre tantos planos
durante esse periodo, s6 foi possivel organizar uma Secio de Psico-
logia Infantil no Instituto de Psicologia, na Academia das Ciéncias
Pedagégicas da URSS.

Retornando da guerra, Elkonin teve de sobreviver a um duro
golpe: sua esposa e suas duas filhas haviam perecido no Cerco de
Leningrado. A. A. Leontiev relata como seu pai Leontiev tentou,
por meio de telegrama, consolar Elkonin sobre o destino de sua
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esposa Nemanova e suas filhas Natasha e Géalia. Em umas das
cartas, datada em outubro de 1943, hd uma frase de agonia, em
que Elkonin desabafa: “Vocé € a pessoa mais querida que me res-
tou (com exceg¢do da minha mae)!” (Elkonin apud A. A. Leontiev,
2004, p.124).

Nesse periodo, Elkonin morou na casa de Leontiev por uma
longa temporada, enquanto a guerra ainda se prolongava. Na oca-
sido, o Instituto Pedagogico Militar, sob a jurisdi¢do do Exérci-
to Vermelho, havia convidado Leontiev, Zaporozhéts, Bojovich e
Elkonin para ministrar aulas, que, incentivados por essa oportu-
nidade, trabalharam juntos durante um ano. Ap6s esse periodo,
Elkonin permaneceu nessa institui¢io e os demais colegas passaram
a ocupar cargos em outras, trabalhando como professores de psico-
logia. Ali também organizou os principios do curso de psicologia
militar soviético, elaboracdes no campo de psicologia militar e con-
tinuou desenvolvendo suas ideias em psicologia infantil.

Com o fim da guerra, Elkonin, embora almejasse, nio foi li-
cenciado. Ao contrario, teve de continuar a lecionar no referido
Instituto. Entretanto, em 1952, iniciou-se uma onda de repressoes
cujo foco era a luta contra o cosmopolitismo, um recurso ideoldgico
do Estado contra os cosmopolitas sem raizes, que tinha por objetivo
acusar intelectuais judeus notaveis e supressio da cultura judaica.
Os que se encaixavam como cosmopolitas sem raizes entravam na
lista negra de Stalin. Diante dessa situacgdo, no dia 5 de margo de
1953, o comité cientifico do mesmo organizou uma reunido dedica-
da a analise e a discussdo dos supostos erros de carater cosmopolita,
cometidos pelo tenente-coronel Elkonin. Porém, com a morte de
Stéalin, a reunido foi adiada e logo revogada. Por causa desse fato, o
tenente-coronel Elkonin foi licenciado.

Observamos, no decorrer dessa exposi¢io, que, por um lado,
os trabalhos de Elkonin iam se desenvolvendo vagarosamente, em
fung¢io dos rumos que foram tomando sua vida, e, por outro lado,
as dificuldades para desenvolver ativamente esses trabalhos, que

ficaram durante muito tempo engavetados.
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O degelo e a sistematizacao dos trabalhos de Elkonin

A morte de Stalin em mar¢o de 1953 marca o inicio de uma
nova era: a era do degelo e da desestalinizacdo. Nikita Kruschev
(1894-1971) assume a secretaria geral do partido e inicia-se um
discreto, mas real, processo de mudangas no pais: a policia politica
é reformulada, abrem-se os portoes das prisdes politicas, os campos
de trabalhos forcados comecam a ser encerrados e ocorrem as pri-
meiras reabilitagdes. Kruschev apresenta, em uma sessdo extraor-
dinaria e secreta do Congresso do Partido Comunista da URSS, em
24 de fevereiro de 1956, uma critica ao culto a personalidade: o se-
mideus virara demoénio (Aardo Reis Filho, 2003). Na interpretagio
de Kruschev, a critica aos métodos de Stalin revela erros, crimes e
falsificacdes historicas cometidos pelo guia do proletariado e, ainda,
reforga que os desvios e as deformagoes tiveram sua origem no culto a
personalidade (Netto, 1981).

Quaisquer que tenham sido os erros em seguida cometidos por
Nikita Kruschev e mesmo sua tendéncia para voltar a erros cuja
origem e mortais consequéncias ele préprio revelara, ¢ um mérito
sem precedentes o ter um dia, diante do mundo inteiro, posto em
discussdo fundamental uma concepcdo e métodos que levaram
um regime socialista a se privar da riqueza Gnica constituida pela
iniciativa histérica pessoal de milhdes de cidadaos e de militantes,
derramando o sangue deles, violando as regras da democracia no
Partido e no Estado e até mesmo servindo-se da teoria dogmatizada
como ideologia de justificacdo para esse crime contra o socialismo.
(Garaudy, 1967, p.8)

Entre o periodo de 1964 até 1985, data do inicio da Perestroika,
transcorreu um periodo que, até hoje, é objeto de vivas controvér-
sias. Em 1964, Kruschev é deposto e substituido por Leonid Brej-
nev (1906-1982), que voltou a enfatizar a burocracia e a repressdo
aos dissidentes. O periodo, de aproximadamente duas décadas, em
que Brejnev ficou no poder foi chamado pelos historiadores de era
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da estagnagdo ou até mesmo retrocesso, “[...] essencialmente por-
que o regime parara de tentar fazer qualquer coisa séria em relagdo
a uma economia em visivel declinio” (Hobsbawm, 1995, p.458).

Com a morte de Brejnev em 1982 e a sucesséo de dois outros di-
rigentes, I. Andropov (1914-1984) e N. Tchernenko (1911-1985),
em seus curtos periodos, ndo mais que um ano cada um, que “[...]
pareciam mais esperar a morte do que governar” (Aardo Reis Filho,
2003, p.134), assume Gorbatchov em 1985, que langou em sua
campanha a transformacio do socialismo soviético com os slogans:
Perestroika e Glasnost. Com essa alternativa, iniciou-se um proces-
so de descentralizagio estrutural, com a renovagido dos quadros di-
rigentes, do partido, do Exército, das forcas de seguranca; reformas
na legislacdo eleitoral, na administracdo popular, na economia e na
politica externa do pais (Hobsbawm, 1995).

Podemos resumir esse periodo, pés-Stalin, como um periodo de
passagem de uma [...] economia de pendria a uma economia mais
desenvolvida, de uma sociedade que sai do terror, ou dele quer sair,
para ascender a uma maior racionalidade em seus meios de agio.
Uma e outra tomam consciéncia, em favor da desestalinizacio, das
contradigdes internas de que estdo cheias, dai as hesitacoes, os pro-

gressos desiguais, os avancos e os recuos. (Chambre, 1967, p.61)

O efeito do degelo e da desestaliniza¢do, no campo das ciéncias,
aconteceu de forma lenta, mas progressiva. Na psicologia, calcada
ainda na teoria pavloviana, esse processo foi se reestruturando e o
gelo derretendo.

A segunda metade dos anos 1950 caracteriza-se por uma série
denovas possibilidades para a ciéncia psicolégica: em 1955, depois de
20 anos enclausurada, a revista Voprosy Psychologi, retorna a seu
espaco para divulgar os trabalhos no campo da psicologia de forma
mais livre. E importante lembrar que essa revista ainda existe e
é responsavel pela continuidade da divulgacio das ideias desen-
volvidas desde aquela época até os dias de hoje. Muitos trabalhos
dos integrantes da Escola de Vigotski e do proprio Vigotski foram
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divulgados nessa revista e continuam sendo. Elkonin j4 compds o
conselho editorial dessa revista e, atualmente, seu filho Boris faz
parte do conselho. Também aconteceu uma série de divulgacoes
dos trabalhos dessa Escola, como, por exemplo, a publicacdo dos
primeiros trabalhos de Vigotski.

Nos primeiros anos de 1960, ocorreu uma reuniio na Academia
das Ciéncias Pedagogicas para discutir sobre os problemas filosoficos
da fisiologia da atividade nervosa superior e a psicologia. Talvez esse
tenha sido um dos acontecimentos importantes do pais nessa area, no
qual se reuniram mais de 1.000 cientistas, entre eles 200 diretores de
institutos de investigaco e ensino superior e representantes de mais
de 40 cidades. Nessa reunido, apresentaram-se os novos caminhos
para a pesquisa, enfatizando a importancia das novas concepcdes na
fisiologia, bem como a valiosa contribui¢io do enfoque Histérico-
-Cultural de Vigotski para a psicologia. Para firmar tal credibili-
dade, Leontiev, Elkonin, Davidov, Galperin e Talizina expuseram
os resultados que haviam alcangado, durante os anos anteriores, no
campo da Teoria da Atividade, sobre o problema da formagdo das
acdes mentais, entre outras questdes. Entretanto, acreditamos que
o ponto mais importante dessa sessdo foi esses autores assinalarem

que a superacio do enfoque naturalista e biologizante na psicologia,
a afirmacdo da natureza histérico-cultural do psiquismo humano
permitiu compreender os processos psiquicos superiores como
resultado das diversas formas de permanente interagio do homem
com a realidade circundante, interacdo que tem lugar na apropria-
cdo das conquistas das geracoes anteriores encarnadas nos objetos e

fenomenos humanos objetivos. (Shuare, 1990, p.169)

Com esse direcionamento possibilitado pelo afrouxamento da
censura, os anos 1960 e 1970 foram décadas em que a psicologia se
fortaleceu novamente no plano académico e de ensino e novas con-
quistas estavam sendo alcangadas: em 1966, fundou-se a Faculdade
de Psicologia da Universidade de Moscou, o mesmo ocorrendo
na Universidade de Leningrado; em 1972, criou-se o Instituto de
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Psicologia pertencente @ Academia das Ciéncias Pedagégicas da
URSS; e, durante esses anos, muitas outras faculdades e sessdes de
psicologia foram abertas em diversas universidades. A partir dessas
mudancas, foram empreendidas, novamente, investigacdes tedricas
e experimentais em larga escala e novas ideias e novas orientagdes
formuladas. Essas conquistas tragaram um verdadeiro marco no
desenvolvimento da psicologia soviética, e muitos desses pesquisa-
dores continuaram as ideias de Vigotski (Shuare, 1990).

Como se vé, o degelo na psicologia possibilitou sua abertura e a
retomada de trabalhos que ficaram, praticamente durante trés dé-
cadas, engavetados e/ou tomaram outros rumos. Para Elkonin, esse
foi um periodo de intenso trabalho, no qual teve a possibilidade de
organizar e publicar seus estudos realizados durante o periodo do
comunismo de caserna.

A aplicacdo pedagdgica na Escola Experimental

Da experiéncia acumulada como professor de séries iniciais,
como ja exposto, de 1937 a 1960, Elkonin organizou suas investiga-
¢oes e publicou algumas dessas reflexdes: Desenvolvimento psiquico
dos escolares (1969c); URSS — psicologia da leitura (1973); Sobre a
teoria da educagdo primdria (1999b); Sobre a estrutura da atividade
do conhecimento (1999c¢); os problemas da formacdo de conhecimentos
e capacidades nos escolares e os Novos métodos de ensino na escola,
escrito em parceria com Zaporozhéts e Galperin (1987). A seguir,
apresentaremos alguns aspectos dessas investigacdes.

Com base em sua experiéncia anterior e nas reflexdes advin-
das desse periodo, a partir 1958, Elkonin dirigiu o Laboratério de
Psicologia de Criancas em Idade Escolar, no Instituto Cientifi-
co de Psicologia Geral e Educacional da URSS da Academia das
Ciéncias Pedagdgicas, juntamente com Davidov, com o objetivo de
desenvolver uma pesquisa sobre o estudo psicolégico da atividade
de ensino em criancas em idade escolar. Essa pesquisa resultou
no trabalho, hoje conhecido como Teoria da atividade de estudo,
ou sistema Elkonin-Davidov, cuja base se finca em concep¢des da
Psicologia Historico-Cultural. As conclusdes desse trabalho foram
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escritas em meados de 1960, mas publicado somente em 1989, em
seus Trabalhos psicoldgicos selecionados.

Enquanto liderava esse laboratério e com o inicio da pesquisa,
foi criada no ano seguinte, em 1959, por sua iniciativa, a Escola
Experimental de Moscou numero 91. O laboratério que Elkonin
comandou encontra-se em funcionamento até hoje (Hakkarainen;
Veresov, 1999).

Ao final dos anos de 1950, D. B. Elkonin criou uma escola
secundaria experimental (Escola de Moscou Numero 91), onde,
baseando-se nas representacdes teodricas sobre a correlagio entre
ensino e desenvolvimento, iniciou a elaboracdo do sistema do
desenvolvimento do ensino, atualmente conhecido como sistema de
Elkonin e Davidov. (Venger, 2004, p.106)

Convém expor que o sistema de Elkonin e Davidov é, atualmente,
norteador do Centro Metodolégico de Desenvolvimento do Ensino
na Academia de Formagio Profissional em Moscou, Russia. Com
iniciativas de inumeros pesquisadores de varias areas, aprofundam-
-se os estudos com o intuito de desenvolver o sistema de Elkonin e
Davidov e sua aplicabilidade teérica e pratica.

Sobre o periodo relatado anteriormente, das primeiras experién-
cias de trabalho na escola experimental, Elkonin descreve, em seus
didrios cientificos, sobre a organizacio das classes experimentais.
“Estou consumido pelos assuntos da organizagio administrativa.
Na viagem a Tula e Kalinin para a organiza¢io das classes experi-
mentais, os trabalhos da prepara¢do dos materiais para os dois la-
boratérios ocupam muito tempo” (2004a, p.12). Suas preocupagdes
centravam-se em tornar possivel o funcionamento dessas escolas,
que, além das condicdes tedrico-experimentais, necessitavam de
condigdes materiais para um bom desempenho do trabalho.

As ultimas semanas, basicamente em 20 de agosto, foram con-
turbadas. Entretanto nunca antes estive tdo transtornado para o

comego do ano letivo. Em primeiro lugar, o acompanhamento dos
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equipamentos do laboratério: ndo foram construidos os departa-
mentos, ndo foram transportadas as teleinstalagdes — em geral nos
nao estamos equipados; em segundo lugar, o leitor nio estd a tempo
disponivel, e estd demorando o comeco de sua verificacdo; em ter-
ceiro lugar, tem a agitacdo com os adolescentes — ndo esta claro
a pergunta do dirigente da classe; em quarto lugar, (minoria), a
parte evidente é que ndo se espera com uma série de compromissos
pequenos (o recibo das mercadorias, os equipamentos e etc.). Até
aqui, temos conseguido conduzir bem com uma série de medidas,
que permitem comecar o ano. Obviamente estamos sufocados.
Pessoas faltando. Na realidade, a quantidade de trabalho este ano
subiu pelo menos trés vezes, em Tula e Kalinin, n6s temos trés clas-
ses (excluindo a V), a comprovacio da cartilha nas novas classes, e

para nos isso ndo basta. (Elkonin, 2004a, p.15)

Todas as premissas do desenvolvimento dessas classes expe-
rimentais estiveram alicercadas na Teoria da Atividade de Leon-
tiev, em que Elkonin concretizou as investigacoes da atividade de
estudo. Para Davidov, houve avangos significativos no aspecto do
desenvolvimento da psicologia, destacando, entre os outros psico-
logos da corrente histérico-cultural (Leontiev, Luria, Zaporozhéts,
Galperin etc.), Elkonin. Na opinido de Davidov, Elkonin teve al-
gumas possibilidades de aplicar suas ideias na pratica pedagogica
e 1sso foi essencial para o desenvolvimento da psicologia, notada-
mente quando psicologos como Elkonin ““[...] foram iniciadores dos
prolongados experimentos de formacio para solucionar os proble-
mas do ensino” (apud Shuare, 1990, p.239).

Para solucionar esses problemas do ensino, primeiro, El'’konin
(1999c¢, p.84) analisa como a crianca se desenvolve, afirmando que
““a mente da crianga desenvolve-se com a aprendizagem. Tudo que
uma crianc¢a adquire durante o curso de seu desenvolvimento psi-
quico lhe é dado na forma ‘ideal’ e dentro do contexto de uma reali-
dade social, que é a fonte do desenvolvimento”.

Considerando essa premissa, El’konin (ibidem) parte da com-
preensdo de que a aprendizagem € ativa, portanto, aprender tem as-
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pectos especificos em cada periodo do desenvolvimento e esses aspec-
tos estdo determinados por dois fatores correlacionados: “o conteudo
do material a ser ensinado e a atividade na qual o processo de apren-
dizagem é uma parte”.

Com base no pressuposto de que a entrada da crianc¢a na escola,
ou seja, a transi¢do ao ensino formal marca uma mudanca funda-
mental no contetido e no processo de aprendizagem, Elkonin e
seus colaboradores do laboratério de psicologia buscaram entender
como acontece a atividade de estudo no inicio da idade escolar e
desta com o desenvolvimento psiquico nessa idade. Nessa pesquisa,
observou que se tomavam processos do desenvolvimento psiquico
da crianga, de sua personalidade, como a memoria, a percepgao,
dentre outros, como independentes ou sem nenhuma relag¢io com
a atividade de estudo, como se esta nio promovesse o desenvol-
vimento daqueles processos por meio dos conteudos e dos planos
de ensino. Identificaram que o trabalho observado era puramente
funcional.

Nos estudos de Vigotski, observamos que o desenvolvimento da
voluntariedade da memoria e do pensamento deve ser a estrutura
fundamental do desenvolvimento intelectual nas criangas das séries
iniciais. Neste sentido, El’konin (1999c¢, p.86) questiona-se: “Mas
de onde esta voluntariedade vem se nio de ensinar diretamente as
criangas?”.

Diante desse questionamento, El’konin (ibidem) expde qual é o
papel da escola nesse processo:

A escola, que é projetada para transmitir o conhecimento de
uma natureza especifica e em dreas especificas, ¢ uma forma his-
toricamente evoluida da organizacio da atividade escolar. A escola
tornou-se possivel porque como uma crianga desenvolve-se, surge
a necessidade para a atividade de estudo, que é uma forma especi-
fica de ligacdo da crianca a sociedade em que vive. Mas a historia
da escola revela também os exemplos em que sua finalidade nao
era organizar a atividade de estudo das criangas, mas ensinar habi-
lidades concretas e particulares para tratar dos problemas praticos
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mais complicados da vida. Nossa escola moderna deve conseguir
a forma social mais eficaz para a organizacido da atividade escolar.
Entretanto, para conseguir esta finalidade, é necessario saber sua

natureza e as leis da formacao da atividade de ensino.

Por essa senda, o aspecto fundamental da atividade de ensino
¢ marcado por um periodo especifico no desenvolvimento mental
da crianca, um periodo situado em uma nova idade escolar. Mas
somente essa premissa ndo garante que a atividade de estudo surja
de modo espontéaneo: “A atividade de estudo é formada no processo
da instrucdo formal sob a orientagido de um professor. Seu desen-
volvimento é uma tarefa extremamente importante da instrucio
formal” (ibidem).

Seguindo esse raciocinio, as pesquisas desenvolvidas no Labora-
tério de Psicologia de Jovens Estudantes do Instituto Cientifico de
Psicologia Geral e Educacional da Academia das Ciéncias Pedagé-
gicas comecaram a estudar a atividade de estudo nos anos de escola
1959-1960, considerando as premissas tedricas ja desenvolvidas na
psicologia infantil. Para organizar essa pesquisa, a primeira ques-
tdo que El’konin (1999c¢, p.87) ressalta é que o desenvolvimento
da atividade de estudo é um processo muito demorado, por ter de
reestruturar todo o trabalho escolar. Isso significa que a atividade
de estudo “[...] ndo pode ser desenvolvida exclusivamente em li¢oes
aritméticas, nem pode ser desenvolvida unicamente nas licdes na
lingua nativa”. H4 que se considerar o processo no todo, em todos
os conteddos principals.

Isto levantou a questdo de criar uma escola especial em que seria
possivel, experimentalmente, estabelecer o processo de desenvolvi-
mento da atividade de estudo do momento real em que uma crianga
entra na primeira classe. A escola N°. 91 de Moscou transformou-
-se nesta escola (D. B. El'’konin, 1960). Os colaboradores em nosso
laboratorio, sob minha direcio, comegaram a desenvolver o plano
de ensino experimental para a matematica, a lingua russa, e para o

trabalho em classes primarias, e a desenvolver métodos apropria-
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dos para ensinar os alunos novos a usarem estes planos. Nés estu-
damos ndo somente o processo de aprendizagem nestes assuntos e
sua efetividade, mas também (que ndo era menos importante para
nos) quais novas possibilidades surgem no desenvolvimento da
atividade de estudo quando os processos de ensino da sala de aula

sdo modificados consequentemente.

A experiéncia realizada pela equipe de Elkonin comprovou a ne-
cessidade urgente da reorganizagio radical dos métodos e dos planos
de ensino, revelando que as capacidades cognitivas das criancas eram
muito maiores do que se estava desenvolvendo na escola soviética.
Os pontos mais relevantes dessas experiéncias sdo: revelar ao aluno
o objetivo do contetdo, a finalidade de qualquer tarefa de ensino e
o contetido deve ser a modalidade da agdo. Compreende-se como
modalidade de a¢do os meios mentais e operacionais utilizados pela
crianga para resolver alguma tarefa. Quando a crianca escuta a ex-
plicagdo do professor ou observa-o em sua demonstragio em algum
contetido, e a agdo da crianga serd apenas seguir tal demonstragio,
esse processo de aprendizagem é puramente externo e aparente.
Nio houve uma apropria¢io do contetdo, e sim apenas execucdo da
tarefa no plano externo. Para que haja o desenvolvimento intelectual
da crianga, por meio da assimilagio do contetdo, é necessario a re-
producio e repetigdo dessa a¢do, nio vista de forma mecanica, mas
que exija, em cada acdo com o contetido, operacdes cada vez mais
complexas, ou seja, produza esforcos mentais (Elkonin, 1969c, p.91).

A importancia da educacdo formal para o desenvolvimento
mental envolve muito mais do que o contetido “material” que é
apreendido. Este é meramente o aspecto quantitativo do desenvol-
vimento intelectual: a acumulacio do conhecimento. As técnicas
do pensamento, do mais concreto ao mais geral, sio apreendidas
pela crianga somente quando ela domina o conteudo. Entretanto
o desenvolvimento intelectual é mais do que apenas acumulacio
quantitativa nova e sempre mais operacoes intelectuais complica-

das. Todos estes processos assumem uma nova qualidade durante
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a educacdo formal. Estas qualidades incluem governabilidade,
voluntariedade, e subordinacio ao contetido executando as ope-
ragdes. Esta qualidade ndo vem sendo uma derivacdo direta do
contetdo “material” que estd sendo aprendido, mas é determinado
pela composi¢io objetiva da atividade dentro do processo de onde a
aprendizagem ocorre e, em particular, pela eficiéncia do fato de que
uma acdo é sujeita aos controles e as verificacoes especificas porque

estd sendo executada.

Enfim, a experiéncia realizada por Elkonin e seus colaboradores
tinha por objetivo revelar o quanto os planos de ensino e os métodos
de ensino estavam defasados nas décadas de 1950 e 1960 na escola
soviética. Portanto, uma das preocupacdes da escola contempo-
ranea para Elkonin é pensar sobre como avancar realmente para o
desenvolvimento das capacidades cognitivas das criancas. Nessa
experiéncia também, e como resultado, houve a elaboracio de pla-
nos de ensino experimentais para a sistematiza¢do dos contetidos,
mas o autor reforca que o objetivo deles era mostrar as possibilida-
des reals para uma reorganizagio da educacio escolar e transformar
o contetdo do material curricular. “Uma mudanca no conteido do
material curricular requer uma revisdo dos fundamentos tedricos
da aprendizagem também” (ibidem, p.83).

Embora essa experiéncia tenha sido fruto de reflexdes advindas
desde 1930, no peculiar sistema de ensino da URSS, em um perio-
do, como vimos, com uma histéria bem especifica, demonstra a
necessidade de se pensar em um sistema de ensino que leve em con-
sideragio a relagdo do desenvolvimento psiquico com a atividade de
ensino, que se revela nos contetidos de aprendizagem.

Esse trabalho de Elkonin esteve fundamentalmente entrelagado
com suas investiga¢des tedrico-metodolégicas realizadas no perio-
do stalinista e que foram, mais tarde, sistematizadas e publicadas
em revistas e coletaneas na URSS, e alguns desses trabalhos foram
traduzidos para as linguas espanhola e inglesa, por diversas edito-
ras. A seguir, apresentaremos a continuidade da vida cientifica de
Elkonin, que revela a pertinéncia de seus trabalhos.
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O trabalho de Elkonin e os rumos da Psicologia
Histérico-Cultural nos decénios de 1960 a 1980

O caracteristico dos decénios de 1960 a 1980 é a retomada dos
estudos tedricos e experimentais de Elkonin. No tempo de caserna,
os trabalhos praticos, na linha da qual o autor participava, ndo eram
permitidos. Com o comego do degelo e sua posi¢do nos laboratérios
de psicologia, esse psicélogo foi “[...] um dos primeiros cientistas
nacionais a recuperar na psicologia sua significagio pratica, pois até
entdo sua existéncia concretizava-se apenas no papel, nas introdu-
¢Oes as intmeras dissertacdes e teses” (Venger, 2004, p.106).

Golder (2006, p.92) afirma que foi por iniciativa de Elkonin que
houve a criagio de vérias escolas experimentais, onde eram investi-
gados os problemas da psicologia pedagégica e do desenvolvimen-
to. Também foi Elkonin quem “projetou a criagio de um centro da
infancia que incluia ensino pré-escolar, escolar, elementar e escolar
média em uma mesma unidade”.

Em 1960, Elkonin defende, finalmente, sua tese de doutora-
mento, que desenvolveu durante o periodo em que esteve envolvi-
do no Exército. Foi editada em livro, intitulada Psicologia infantil
(desenvolvimento da crianca desde o nascimento até os sete anos).

Em 20 de dezembro, foi lancado o meu livro sobre “psicolo-
gia infantil”. Como ele é? Para mim ¢ dificil julgar. Para mim, o
livro representa, em certa medida, uma etapa percorrida. Pois, nele
encontram-se reunidos resultados do que ja foi feito. E parte do
passado, mas de olho no futuro. [...] Este ¢ um resultado totalmente
bom em 1960. (Elkonin, 2004a, p.9)

Atualmente, esse livro, segundo dados levantados por nossa
pesquisa, ainda se encontra apenas no idioma russo, tendo sua
quarta edigdo em 2007. O filho de Elkonin, que escreve o prefacio
do livro, avalia-o, afirmando que “este livro foi publicado h4 40
anos atrds, mas nio deixa de ser atual e pertinente. E uma tentativa
rara para os nossos dias, nos quais realmente um livro autoral retine
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todo o campo da psicologia infantil sob o foco de uma posi¢do te6-
rica” (B. D. Elkonin, 2007, p.5).

Elkonin (2007, p.7) dedica o livro 8 memoria de seu professor
Vigotski e expde que o livro é uma tentativa de socializar os ma-
teriais acumulados sobre o desenvolvimento psiquico da crianca
desde o nascimento até o seu ingresso na escola.

Tive a sorte de iniciar meu trabalho docente e de investigacao
cientifica sob a direcdo do notével psicélogo soviético L.S. Vigotski.
Tentei desenvolver algumas de suas ideias: do desenvolvimento his-
térico do psiquismo, do papel principal do ensino e da educacio na
formacao psiquica da crianca, dentre outras. Depois da morte de
L.S. Vigotski, por mais de 25 anos, meus companheiros de trabalho
no campo da psicologia infantil tém sido A. N. Leontiev, A.V. Zapo-
rozhéts, P. Ya. Galperin e L. I. Bojovich. Na comunicacio e no tra-

balho colaborativo, formaram-se opinides apresentadas neste livro.

Em 1963, conduzia o Laboratério de Psicologia dos Adolescen-
tes, no Instituto de Psicologia, Academia das Ciéncias Pedagogi-
cas da URSS, em conjunto com T. V. Dragunova, no qual esboca-
ram a teoria do periodo da adolescéncia. No artigo “Excertos do
diario cientifico (1960-1962)” encontram-se algumas ideias e
hipéteses desses estudos, nele Elkonin expde o extenso e grandio-
so trabalho despertado pelos adolescentes. Cita suas discussdes
da pesquisa de desenvolvimento e as caracteristicas com a classe
experimental com aproximadamente 30 adolescentes. “Foi muito
interessante, tedrica e praticamente!” (2004a, p.12). Desse trabalho
de investigacdo com os adolescentes, foi publicado um livro de 360
paginas, em 1967, em russo, intitulado As caracteristicas do periodo
da adolescéncia.

Em 1964, Elkonin e Zaporozhéts organizaram um livro inti-
tulado Psicologia das criangas pré-escolares. Esse livro conta com
vérios artigos sobre a temdtica e apresenta dois artigos de Elko-
nin: “Desenvolvimento da Linguagem” e “Desenvolvimento do
Pensamento”, este ultimo escrito juntamente com Zaporozhéts e
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Zinchenko. Em 1971, essa coletanea foi traduzida para o inglés pela
editora MIT Press.

Depois de 50 anos de estudo, foi publicado o livro Psicologia do
jogo. Nele, reinem-se estudos que somam investigacdes tedricas e
experimentais, sem sequéncia cronologica. Essa demora justifica-
-se, porque embora o inicio das pesquisas se desse nos anos de 1930,
muitas vezes, foram estancadas pelo préprio rumo que tomou a
vida de Elkonin. Em “Excertos do Didrio Cientifico (1960-1962)”,
Ja expressava sua preocupagao em retomar essas pesquisas.

Em relacio ao passado, ha ainda um dever ndo cumprido. E
em relacdo a brincadeira. Faz-se necessario cumprir este dever obri-
gatoriamente o mais rapido possivel. De outro modo, o passado
apoderar-se-a do futuro, e eu ndo cumprirei com este dever. Isto
sera péssimo. [...] Ainda a brincadeira é de fato essencial. (Elkonin,

2004a, p.9, grifos nossos)

Destarte, nesse didrio, ha fragmentos de ideias sobre a brinca-
deira que precisavam ser definidas, e também nele se encontram,
como Elkonin delineia, suas ideias sobre essa atividade, pautadas
em seus esbocos sobre a Teoria da Periodizagio: “Dentro de cada
fase anterior, sdo preparados a transi¢do [a consequéncial, e [seu]
contetdo”. Por exemplo: “Como na objetal manipulatéria é pre-
parada a transi¢do para a brincadeira, isto estd mais ou menos claro
(adulto como modelo). Assim, dentro da brincadeira, estd prepara-
da a transi¢do para a atividade de estudo — é claro também mais ou
menos (a atividade social significativa e valorizada)” (ibidem, p.14).

Todas essas ideias, em particular a da brincadeira, foram siste-
matizadas somente anos mais tarde, tendo como resultado a pri-
meira publica¢do no idioma russo em 1978 e, no Brasil, em 1998.
Nesse livro, reinem-se dados teéricos e experimentais desenvolvi-
dos, durante muitos anos, ndo somente por Elkonin, como por seus
colegas também. No decorrer do prefacio, Elkonin pontua que as
contribui¢des dos primeiros dados tedricos e experimentais sobre
a brincadeira foram de um grupo de psicélogos que trabalharam
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com ele em Leningrado, dos quais cita: Fradkina, Vartchavskaia,
Guerchenon, Konnokova, e outros trabalhos que vieram a integrar
seus estudos, como de Lukov e Slavina.

E claro que a teoria psicolégica do jogo infantil, desde os traba-
lhos de Vigotski até os nossos dias, foi elaborada em intima relagio
com as pesquisas sobre problemas de psicologia geral e sobre a
teoria do desenvolvimento psicolégico da crianga. As pesquisas
teoricas e experimentais de Leontiev, sobretudo, e de Zaporozhéts
e Galperin passaram a constituir parte organica das pesquisas sobre
a psicologia do jogo. (Elkonin, 1998, p.7)

E interessante destacar, nesse mesmo prefécio, as cartas escritas
por Vigotski e Leontiev a respeito da brincadeira infantil. Pelas car-
tas de Vigotski, escrita em abril de 1933, e de Leontiev, escrita em
junho de 1936, fica evidenciado como ambos apresentam suas con-
tribuicoes a Elkonin a fim de compor com maior rigor as pesquisas.
Podemos dizer que as pesquisas de Elkonin (ibidem, p.8), concreti-
zadas no livro Psicologia do jogo, resultaram de um trabalho coletivo,
que proporcionou novos encaminhamentos sobre essa atividade.

Uma peculiaridade muito importante das pesquisas da psicolo-
gia do jogo infantil, realizadas pelos seguidores de Vigotski, foi que
nao estiveram dirigidas por uma s6 vontade e uma tinica mente,
nem por um dnico centro organizador, e, por isso, ndo tiveram
uma continuidade légica que permitisse a resolu¢do dos problemas
um ap6s outro no campo inexplorado do jogo infantil. Apesar de
tudo, foi um trabalho coletivo, que tinha como norte os principios
tedricos tragados por Vigotski e para o qual cada um de nés deu sua
contribuigio.

Elkonin (ibidem) menciona que seu interesse pela psicologia da
brincadeira infantil foi despertado no inicio da década de 1930, em
virtude da observacdo das brincadeiras de suas duas filhas e tam-
bém em vista das conferéncias que ja proferia nesse periodo. Suas
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conjeturas de analise foram baseadas tanto nesses dados, como
na conferéncia ministrada por Vigotski no Instituto Pedagogico
Herzen, em 1933. Linaza, psicologo espanhol e discipulo de Elko-
nin, apresenta a seguinte intervencio dessa conferéncia em relacdo
a obra de Elkonin, no prélogo do livro Psicologia do jogo.

Ha menos de um ano, nas Primeiras Jornadas Internacionais
sobre Psicologia e Educacio, organizadas em Madri por Pablo
Del Rio, aludiamos a importancia do recém-traduzido artigo de
Vigotski (1979) sobre “O papel do jogo no desenvolvimento cog-
nitivo”. Esse artigo tardou mais de 30 anos para ser publicado em
russo e mais de 40 até a sua versdao em espanhol, periodo de tempo
suficiente para nos fazer pensar que o seu valor seria meramente
histérico. A obra de Elkonin é a melhor prova contréria a tal supo-
sicdo. A vitalidade da teoria do grande psicélogo russo pode ser
avaliada pela grande quantidade de trabalhos experimentais que
inspirou. Boa parte desse material era de impossivel acesso ao leitor
desconhecedor do idioma russo. Elkonin apresenta-nos a teoria de
Vigotski tal como veio sendo desenvolvida pela escola soviética ao
longo de mais de meio século. (Linaza apud Elkonin, 1998, p.xi)

H4 uma ressalva de Elkonin lamentando que muitos dados le-
vantados, seus apontamentos, as observacoes de suas filhas foram
perdidos durante o Cerco de Leningrado, na Segunda Guerra
Mundial. “Consciente da natureza limitada dos trabalhos sobre
psicologia do jogo infantil, e, além disso, ocupado nestes tltimos
anos com outros problemas da psicologia infantil, tardei muito em
decidir escrever este livro”. O livro foi publicado gragas a “insistén-
cia de meus colegas, em primeiro lugar, de Galperin, Zaporozhéts e
Leontiev” (Elkonin, 1998, p.9).

Esse livro apresenta-se como empreendimento de longa data e
resultante do trabalho coletivo. Os trés primeiros capitulos contém
uma fundamentacio teorica, neles, o principal objetivo de Elko-
nin (ibidem) era: explanar sobre a origem historica da brincadeira
infantil; encontrar o fundo social da brincadeira, entendendo-a
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como atividade principal das criancas pequenas; a relacdo entre
simbolismo, objeto, palavra e a agdo no jogo; analisar criticamente
as teorias do brincar jd existentes. Na segunda parte do livro, como
dividido por Elkonin, constam os dados experimentais sobre o sur-
gimento da brincadeira durante a evolucio individual da crianca;
o desenvolvimento das estruturas bésicas da atividade lidica e as
mudancas nesse processo; a importancia da brincadeira para o de-
senvolvimento psiquico.

Nesses capitulos, utilizaram-se dados das pesquisas experimen-
tais realizadas com base nas ideias formuladas ha mais de 40 anos
pelo notével psicologo soviético Vigotski. Os dados experimentais
desses capitulos foram sendo reunidos antes de nossa concepgio
de jogo tomar corpo definitivamente. Eles constituiram-se na base

sobre a qual se formaram os nossos critérios teéricos. (ibidem, p.10)

Em 1979, Elkonin conduziu o Laboratério de Psicologia de
Criancas Pré-Escolares no Instituto de Psicologia, na Academia
das Ciéncias Pedagogicas da URSS. Sistematizou esses trabalhos
em cada laboratério, desenvolvia-os junto com seus alunos e, pa-
ralelamente, com os trabalhos de investigagio cientifica, Elkonin
continuou a explorar a psicologia da crianca na Universidade Esta-
tal de Moscou.

Inserido nessas pesquisas, Elkonin desenvolveu a Teoria da pe-
riodizagdo do desenvolvimento psiquico das criangas, teoria essa que
ja vinha sendo sistematizada no decorrer do desenvolvimento de
suas pesquisas. Ele acreditava que a idade e as caracteristicas da
idade sio resultados do movimento histérico e social de cada ge-
racdo mediada pela relacdo com a sociedade na qual se encontra
inserida, sendo possivel fornecer somente as caracteristicas mais
gerais de cada periodo. Além dos alcances cientificos, Elkonin tam-
bém encontrou éxito na vida pessoal. Recebeu amor e aconchego
na nova familia que construiu no decorrer desses anos, na qual teve
um filho chamado Boris Daniilosovich Elkonin, que atualmente
¢ psicologo e contribui para a propagacio das ideias de seu pai.
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Elkonin também viu crescer seu neto: “Era agraddvel ver como a
felicidade radiava em seus olhos quando ele falava sobre o seu neto.
Suas observacdes do pequeno Andrei (agora estudante de psicolo-
gia) conduziram a base das composicoes excelentes sobre a génese
da agdo objetal” (Zinchenko, 1994, p.46).

Em seus ultimos anos de vida, Elkonin declarava-se, com tris-
teza, como sendo o ultimo dos moicanos, tendo em vista, que ja ndo
se encontrava com vida quase toda a primeira geragio da Escola
de Vigotski: essa geragio de psicologos, “[...] aproximadamente
durante um século da nossa sofrida histéria, ndo s6 manteve uma
forca de criagdo e agdo como também a ampliou, contando apenas
com eles mesmos. Isto lhes custou caro, mas eles conseguiram” (B.
D. Elkonin, 2007, p.2).

Esta equipe trabalhou junto, estreitamente, como coorte. As
trocas de ideias eram normas da vida do grupo. Daniil Borisovich
dizia com frequéncia: “Isto é necessario mostrar a Sacha. Melhor se
aconselhar com o Pétia” (em cada momento precisava de um tempo
para perceber que estivamos falando de A. V. Zaporozhéts e P. Ya.
Galperin). Com a perda de seus companheiros de luta, D. B. Elko-
nin sentia-se responsavel pela continuacdo da causa comum. Claro
que muitas expectativas foram colocadas a nos, a terceira geracdo
de vigotskianos, mas receio que nos tornamos representantes de
menor envergadura que nossos professores e com certeza menos
iluminados. (Venger, 2004, p.104)

Elkonin estava apreensivo pela situacio da educacio escolar e
com o desenvolvimento da psicologia, sentindo que se desenvolvia
um declinio do profissionalismo e percebia essas mudancas com
amargura. Com a abertura da cortina de ferro e a busca por recupe-
rar os anos perdidos na URSS, houve uma ampla inserc¢do de varias
correntes e estudos na psicologia, sem levar em consideracdo as
bases que regiam cada um destes. Esse conjunto de correntes, sem
o estudo aprofundado de cada qual, contribuiu para que os jovens
estudantes russos néo compreendessem as diferencas basilares em
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cada uma dessas correntes, em especial, qual era o fundamento que
constituiu e regia a Psicologia Historico-Cultural e a que esta se
propde (ibidem).

Perante essa situacio, Elkonin, em uma conferéncia intitulada
L. S. Vygotsky Hoje, referente ao evento comemorativo: Os traba-
lhos cientificos de L. S. Vygotsky e a Psicologia Contempordnea rea-
lizada em 1981, em Moscou, expressou sua ideia principal: Avante
Vigotski. “Estas palavras eram para ele uma chamada a reflexio
produtiva dos fundamentos do desenvolvimento da Teoria Histori-
co-Cultural em seus proprios trabalhos” (B. D. Elkonin, 2001, p.9).
Nesse evento, Elkonin inseriu um conceito de Psicologia ndo cldssi-
ca, que, “[...] aos finais do século XX, passou a caracterizar a recen-
te geracdo de psicélogos que se envolviam na heranca vigotskiana”.
Essa chamada conclamava “[...] os ares [que] rareavam-se na psico-
logia — e ndo somente na psicologia” (Golder, 2006, p.92).

Essa volta aos fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural
envolveu outros psicologos soviéticos, nos finais dos anos 1970 e
inicio dos anos 1980, os quais se debatiam com uma questdo: era
necessario superar os principios da psicologia cléssica e introduzir
os fundamentos da psicologia ndo classica. Davidov (apud Shuare,
1990) afirma que Elkonin apresentou sublimemente a psicologia
ndo cldssica como uma psicologia pertencente aos estudos de Vi-
gotski. Segundo o filho de Elkonin, B. D. Elkonin (2001), seu pai
esteve imerso em uma busca para encontrar a unidade da teoria
vigotskiana e exp0Os esse pensamento na reunido do Conselho da
Ciéncia do Instituto de Pesquisa Cientifica do Desenvolvimento
Anormal na ocasifio do quinquagésimo aniversario da morte de
Vigotski.

Nio ¢ a primeira vez que eu falo de Lev Semenovich Vygotsky,
e eudevo dizer, que, cada vez que eu apresento algum dado de seus
trabalhos ou Vygotsky mesmo, sempre experimento uma determi-
nada instigacdo, especialmente porque eu trabalhei lado a lado com
ele, [...] nos tltimos anos de sua vida. Eu o conheci muito bem, e de
certo modo nos tornamos amigos como se pudesse chamar a relacéo
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entre o professor e o aluno numa amizade. Mas a leitura e releitura
dos trabalhos de Lev Semenovich sempre ddo um sentimento de
que hd algo neles que eu ndo compreendi inteiramente. Eu tenho
me esforcado sempre para encontrar e formular claramente a ideia
central que o guiou muito do comego de suas atividades cientificas
até o final. (Elkonin apud B. D. Elkonin, 2001, p.9-10)

Nessa passagem, Elkonin expressa sua preocupagdo em pre-
servar vivo o pensamento de Vigotski, tentando encontrar o fio
norteador dessa psicologia denominada como ndo cldssica. Segundo
Zinchenko (2004), nesse projeto de encontrar o fundamento inicial
de Vigotski, Elkonin aprofundou seu estudo na Psicologia da arte
(1998). Segundo Davidov (apud Shuare, 1990) e B. D. Elkonin
(2001), Elkonin identificou, nos primeiros trabalhos de Vigotski, a
ideia central que o direcionou em todos os seus trabalhos.

Ao recuperar a heranca vigotskiana nos ultimos decénios do
século XX, introduzindo o conceito de Psicologia ndo cldssica,
demonstra uma atitude corajosa e com grandes possibilidades de
avancos nas investigacoes advindas da nova geracao de psicologos.
Assim sendo, “o desafio dos psicologos modernos consiste, em
minha visio, avaliar adequadamente e entender nossa heranga no
desenvolvimento da psicologia nio cléssica e, apoiando-se nesta
heranca, avangar para investigagdes mais intensivamente”” (Elkonin
apud Venger, 2004, p.109).

Como podemos observar, Elkonin, até os ultimos anos de sua
vida, lutou para que a Psicologia Historico-Cultural fosse estudada
e, sobretudo, entendida na base de quem a iniciou: Vigotski. Zin-
chenko (2004, p.33), em homenagem a Elkonin, diz: o grandioso é
visto a distdncia, e assim, acrescenta a sua gratidao, ja que “ele teve
a coragem de viver muito (I. V. Goethe). Ele é o tGnico dos discipu-
los diretos de L. S. Vigotski que viu ser publicado os seis tomos de
‘Obras Escolhidas’ e pode langar um olhar retrospectivo compro-
metido com seu mestre”.

A coragem de Elkonin se revelava na forma de expressar-se,
pela qual sempre demonstrou independéncia em suas opinides.
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Essas suas caracteristicas o fizeram ocupar um lugar especial entre
os discipulos de Vigotski, e o que também o distinguia era seu tem-
peramento cientifico e apaixonado, a necessidade e a vontade de
compartilhar suas ideias. Durante toda a sua vida, tentou unir or-
ganicamente, desenvolver mediante os resultados das investigacoes
experimentais, elaborar e confirmar os principios norteadores da
Psicologia Historico-Cultural e da Teoria da Atividade. Para ele,
qualquer forma de atividade, como a comunicagio, a brincadeira, o
estudo e o trabalho sdo mediados pelo principio histérico e cultural
(Zinchenko, 1994; 2004).

Ap0s oito vividas décadas, Daniil Borisovich Elkonin morreu
no dia 4 de outubro de 1984. Para seus amigos, ele foi uma pessoa
brilhante, ativa e emocional. “Quando Daniil Borisovich faleceu —
cinco anos depois da morte do pai—eu tive uma sensac¢ao de enorme
perda pessoal”. Essas palavras de A. A. Leontiev (2004, p.125)
expressam a relagdo com Elkonin, embora afirme que também
mantinha relagdes amistosas com outros integrantes da Escola de
Vigotski. “Mas Daniil Borisovich foi — como pessoa e como cien-
tista — muito préximo”. Prova disso, ele escreveu sobre isso em um
recente livro, relatando da seguinte forma: “para mim seus pensa-
mentos sdo especialmente organicos [ ...] eles se apropriam de mim
como que naturalmente. Provavelmente, se nio tivesse sido aluno
de A. N. Leontiev, me tornaria entio aluno de Elkonin. Alias, acre-
dito que eu o ful, e assim permanego”.

Depois de sobreviver a muitos golpes pesados, Elkonin sempre
encontrou forca no trabalho cientifico. Foi um dos mais brilhan-
tes discipulos de Vigotski. “Sua devogdo a ciéncia, a firmeza de
principios, as conquistas cientificas e seu talento como pedagogo
exerceram enorme influéncia sobre muitas geracoes de psicologos.
Ele vive na memoria e nas atitudes daqueles que o conheciam e
amavam’ (Zinchenko, 1994, p.47).

A Psicologia Histérico-Cultural, apés a morte de Elkonin, o
ultimo psicélogo da primeira geragdo, mantém-se com os esfor¢os
da terceira geracio, os netos cientificos de Vigotski. Muitos dessa
terceira geracdo sdo filhos e netos dos discipulos diretos de Vigotski,
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ou seja, da primeira geracdo. Eles buscam, por um lado, recuperar
a conjuntura histérica deixada pelos antecedentes, para, por outro
lado, repensar o papel do homem e da psicologia na atual conjun-
tura social. A Psicologia Histérico-Cultural na Russia de hoje tem
a abertura politica e tedrica em potencial para poder responder as
novas tarefas “[...] de uma envergadura e transcendéncia desconhe-
cidas até o momento, pelo avanco que a sociedade lhe apresenta”
(Shuare, 1990, p.299).

Essa abertura politica e tedrica na Russia possibilitou a Psico-
logia Histérico-Cultural sair de seus muros e avancar para outros
paises. No Brasil, por exemplo, a Escola de Vigotski vem se tor-
nando conhecida desde a década de 1980, cuja referéncia principal
esta calcada em Vigotski, e posteriormente, pouco a pouco, foram
encontrando espago alguns trabalhos de Luria e Leontiev. Em rela-
¢édo a Elkonin, levando em consideracdo o volume e o conteddo de
dissertacoes e teses encontradas, podemos afirmar que é pratica-
mente desconhecido, tendo em vista que um dos Unicos trabalhos
citados desse autor, e traduzido em portugués, é Psicologia do jogo.



2
FUNDAMENTOS TEORICOS
E METODOLOGICOS NORTEADORES
DA OBRA DE ELKONIN

[...] honestamente eu, tanto na psicologia in-
fantil, pedagégica, quanto na psicologia geral,
permaneco um homem militar. Pois, ndo posso
tolerar falta de compromisso, ndo posso tole-
rar a vulgaridade na ciéncia, ndao posso tolerar
qualquer experiéncia de vida, ndo posso tolerar
a falta de fundamento e o ilégico, ndo posso tole-
rar nada que seja trazido a ciéncia, além de sua
propria logica interna.

D. B. Elkonin (apud B. D. Elkonin, 2007)

Empenhamo-nos, agora, em explicitar como Elkonin tece seus
estudos a partir do legado deixado por Vigotski. Admitimos com
1sso que o pensamento de Elkonin esteve consoante com os precei-
tos da Psicologia Histérico-Cultural, trabalhando, especialmen-
te, com algumas premissas deixadas por Vigotski. Pautados nesse
entendimento, reputamos que: Elkonin apoia-se nos fundamen-
tos tedricos e metodoldgicos da Psicologia Historico-Cultural e
aprofunda algumas temadticas deixadas por Vigotski, buscando a
valida¢do dessas hipoteses. Para comprovar essa ideia, encaminha-
mos nossos esforcos contextualizando o enfoque dado por Elkonin
a Psicologia Historico-Cultural e mostrando como a Psicologia do
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jogo expressa os pressupostos de Vigotski. Para isso, retomamos al-
gumas concelituagdes e analises do referencial adotado por Vigotski,
a fim ilustrar o pensamento investigativo de Elkonin.

A validacao das hipéteses de Vigotski
nas pesquisas de Elkonin

O trecho apresentado como epigrafe no inicio deste capitulo foi
resultante da dltima reunido de comemoracio do 802 aniversario de
Elkonin e foi transcrita por B. D. Elkonin (2007). Ao 1é-la, perce-
bemos Elkonin conclamando para a necessidade de rigor e de radi-
calidade na investigacdo cientifica, que, de imediato, a olhos menos
avisados, funde-se com o militarismo que ele mesmo expde. Esse
militarismo deve ser entendido como a necessidade da luta que ca-
minhava no sentido de concretizar na sociedade, de modo geral, os
ideais revolucionarios marxistas. A Revolu¢io Russa expressava essa
luta. O objetivo era manter o alvo: 0 movimento mundial. “Conside-
10, pois, que a luta dos soviéticos ndo seria, a principio, por um pais, por
uma sociedade, mas pela condigao humana. Penso que é justamente essa
clareza que expde o caos dos dias atuais, quando a luta é de cada uma
das minorias por um lugar ao sol” (Lenin apud Barroco, 2007b, p.61,
grifos originais). Como exposto anteriormente, esses ideais revolu-
clondarios marxistas abrangiam toda a sociedade, inclusive, a ciéncia.

Desse modo, aleitura atenta aos trabalhos de Elkonin revela-nos
o quanto ele esteve preocupado com o que entendia ser a verdadeira
ciéncia e, para ser coerente com isso, manteve-se fiel as raizes da
Psicologia Histérico-Cultural. Nos altimos anos de sua vida, numa
época ja de dissolucio da Unido Soviética, da énfase ao pensamento
vigotskiano que o guiou durante todos os seus estudos, buscando
encontrar qual seria o fio norteador da teoria psicolégica da Escola
de Vigotski. Conforme Shuare (1990, p.85), Elkonin

disse que este [Vigotski] foi o criador da psicologia nio cléssica,
a ciéncia dedicada a estudar como, a partir do mundo objetivo da
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arte, dos instrumentos de trabalho, da industria, se cria e surge
o mundo subjetivo do individuo. E uma psicologia ndo classica
porque pretende estudar ndo unicamente a psique, e sim conhecé-
-la para poder domina-la, transforma-la. Ha multiplas indicacdes
na obra de Vigotski referidas a psicologia como ciéncia que deve
atender ao dominio de seus objetos de estudo: disso declaram tanto
o enfoque geral ao que faz mencgao Elkonin, como as manifestagoes
concretas relacionadas com a formacio dos processos psiquicos da
ontogenia, na defectologia, na patologia, na arte, no ensino e na
educacio. A isso corresponde também o método genético-experi-

mental e o conceito de zona de desenvolvimento préximo.

Essa volta aos trabalhos de Vigotski, para destacar o fio nortea-
dor, talvez esteja consoante com a angustia vivida por Elkonin, que
pode ser visualizada em dois sentidos: primeiro, por ser um dos
ultimos psicélogos vivo da primeira geracdo de Vigotski e, segundo,
ao observar que a abertura as diferentes psicologias classicas do
Ocidente, por um lado, demonstrava novos olhares ao fenémeno
psiquico, mas, por outro, freava os avangos da psicologia soviética.
Elkonin refletia com amargura esses novos encaminhamentos e,
ao olhar para essa situacdo, colocava-se como militar, depositan-
do na ciéncia o papel do rigor e do compromisso na condugdo das
investigacbes que, durante oito décadas, ele e demais estudiosos se
propuseram a cumprir.

Ler Vigotski, nesse sentido, especialmente em seus ultimos tra-
balhos, era para Elkonin ter a “impressdo que o esqueleto interno
destas obras esta profundamente escondido atrds do Mont Blanc,
de fatos concretos obtidos em distintas investigagdes, mas dificil de
reunir em algo completo”. Por conseguinte, era necessario “resta-
belecer alogica interna de sua vida como um pesquisador, como um
cientista, determinando quando e como foi formulado o esqueleto
completo de sua abordagem a psique humana” (Elkonin apud Zin-
chenko, 2004, p.23).

Recuperar esse esqueleto completo era um trabalho realmente
dificil de ser assegurado com éxito na opinido de Zinchenko (2004),
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mas isso ndo eximiu Elkonin de se dedicar a essa dispendiosa tarefa.
Notamos seu esforgo em se debrugar para encontrar a raiz, a essén-
cia e o sentido que nortearam os trabalhos dessa escola, baseando-
-se, sobretudo, no pensamento de Vigotski. Para isso, Elkonin inse-
riu um conceito que ele acreditava reunir essa esséncia: a psicologia
ndo cldssica.

A psicologia cléssica retine os trabalhos de psicologos ociden-
tais, quando estes estudam o desenvolvimento humano justificado
pelo meio biolégico e natural; a psicologia néo classica estuda o de-
senvolvimento pela via da compreensdo historico-social. Portanto,
o estudo do homem, da crianga, ocorre pela via objetiva e concreta.

Elkonin parte do seguinte pressuposto ao estudar o desenvol-
vimento infantil: ele ndo situa, no interior da prépria crianca, a
origem desse desenvolvimento como fazem os psicologos classicos,
mas val procura-la no meio em que a crianga vive. A crianca vive
em um mundo de objetos humanos, da cultura humana. Tudo que
estd ao nosso redor pertence as maos humanas, a cultura historica.
E como todos os objetos sio humanos, a maneira de lidar com essas
ferramentas também tem uma caracteristica humana. A maneira
de fazer uma acéo esta fixada pela cultura, e o modo de se formé-la,
reproduzi-la e sermos por ela também formados é algo que vem se
processando ao longo da histéria humana. Nao podemos olvidar
que essa compreensdo do desenvolvimento humano e, de modo
especifico, da crianga, conta com a base do método do materialismo
histérico-dialético.

Para chegar a essa compreenséo abrangente, que poe em estreita
relacdo, ou em condicionalidade, o homem e 0 mundo objetivo,
prépria da psicologia nio classica, Elkonin retoma e aprofunda-se
na leitura dos primeiros trabalhos de seu professor Vigotski.

Lev Semenovich alcangou o significado psicologico profundo:
como ele desenvolveu uma aproximacao a andlise dos trabalhos de
arte, criou a0 mesmo tempo os fundamentos para, eu devo dizer,
uma psicologia nio classica completamente nova, que na esséncia

consiste no seguinte: nas formas principais daquelas estruturas da
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consciéncia humana sio conservadas os sentimentos e o pensa-
mento que existem objetivamente externo a cada individuo; exis-
tem na sociedade humana na forma de trabalhos de arte; ou, em
algumas outras criagdes materiais dos povos, por exemplo, estas
formas existiam antes das estruturas individuais ou subjetivas do
sentimento e do pensamento [...]. Eu chamo isso de uma aproxi-
macao ndo classica da psicologia [...]. (Elkonin apud B. D. Elko-
nin, 2001, p.10)

Segundo a andlise de Elkonin ja nesses primeiros trabalhos,
Vigotski havia formulado a ideia central da Psicologia Histérico-
-Cultural: compreender que o desenvolvimento do psiquismo hu-
mano é social. Para Vigotski (1998b, p.2), o objetivo de seu estudo,
que esta contido na Psicologia da arte, “[...] fol justamente rever a
psicologia tradicional da arte e tentar indicar um novo campo de
pesquisa para a psicologia objetiva (pds-revoluciondria); levantar
o problema, oferecer o método e o principio psicoldgico bésico de
explicacdo”. Davidov (apud Shuare, 1990, p.240) analisa essas pro-
posicoes, afirmando que é possivel supor que a psicologia deveria
se orientar por essa defini¢do: “[...] a esséncia verdadeira da ativi-
dade, da consciéncia e da personalidade se encontram na esfera das
possibilidades, na esfera do caréter ideal que, todavia, deve fazer-se
na realidade”.

O bojo da anilise de Elkonin consiste no seguinte: Vigotski, em
Psicologia da Arte, apontou os fundamentos de uma psicologia nao
classica. A esséncia dessa psicologia pode ser explicada pelo proprio
Elkonin: “as formas primarias das formacdes afetivas-cognitivas da
consciéncia humana existem objetivamente fora de cada individuo,
existem na sociedade humana na forma de obras de arte ou quais-
quer outras criagdes materiais das pessoas, isto €, estas formas sdo
anteriores as formacoes individuais ou subjetivas” (Elkonin apud
Zinchenko, 2004, p.23).

Fica evidente no exposto o que Elkonin retoma: a arte é o social
em nds. Mesmo que a a¢io da arte seja realizada por um individuo
em especial, 1sso ndo significa que suas raizes, na esséncia, sejam
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individuais. Essa premissa nos remete a compreensdo de que o
afeto e os sentimentos sdo sociais, ““[...] materializados e fixados
nos objetos externos da arte, que tornaram-se ferramentas sociais”
(Elkonin apud Zinchenko, 2004, p.23). Na analise de Vigotski, re-
conhecendo a arte como técnica social do sentimento, subentende-se
uma compreensdo materialista das emogdes humanas que emergem
ao se ler uma obra.

Barroco (2007a, p.32) afirma que Vigotski, ao recorrer a arte
como meio de argumento de seu pensamento, ndo a configura co-
mo, simplesmente, um estilo ou uma metodologia de escrita, e sim,
“[...] demonstra que, além de teérico marcante da Psicologia, foi
um estudioso da Arte, fazendo diferentes elaboragdes em periodos
pré e pés-Revolugido de Outubro de 1917, na Russia e na antiga
Unido Soviética”.

Por essa senda, quando Vigotski desenvolveu os problemas da
Psicologia da Arte, entende Elkonin que ele elaborou ao mesmo
tempo a concepgio geral das investigagdes na psicologia objetiva.
A partir dessa concepgio, Vigotski pode ser considerado como o
fundador da psicologia nio cléssica: “psicologia que representa
uma ciéncia de como a partir do mundo objetivo da arte, do mundo
das ferramentas de produgio, do mundo de toda a industria nasce
e surge um mundo subjetivo da pessoa individual” (Elkonin apud
Zinchenko, 2004, p.23). Isso quer dizer que ocorre um processo
de interioriza¢do dos meios culturais, sociais e linguisticos que a
crianga incorpora em seu processo de desenvolvimento. Essa é uma
forma nao cléssica da psicologia que se diferencia da forma cléssica.

Essa compreensio esta calcada na andlise do trajeto tedrico de Vi-
gotski no campo da arte, que sofreu a influéncia do fil6sofo Spinoza
(1632-1677) nesse periodo e do cineasta russo Eisenstein (1898-
1948). Nesse percurso, Elkonin observa a dire¢do dos estudos de Vi-
gotski sobre a consciéncia humana a partir desse legado da arte, ex-
plicando que a consciéncia humana, atrelada ao mundo objetivo por
meio da cultura, faz que a crianca penetre nesse mundo objetivo
real e se aproprie dele. Para o autor, o desenvolvimento da linguagem
¢ uma forma peculiar de se ingressar nesse mundo. Nesse sentido,
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Elkonin também investigou a relacdo do adulto com a crianca por
meio da linguagem, o papel significativo do adulto nesse processo
de apropriagio da linguagem e o quanto a crianga deve aprender
ativamente a lingua da qual faz parte, até para fazer da comunicacio
uma forma de vida ativa em sua realidade concreta.

Diante do exposto, podemos compreender que, para Elkonin, a
esséncia da psicologia nio classica encontra-se no fundamento de
que a primeira forma de existéncia da consciéncia humana existe
fora do individuo, de maneira objetiva, existindo, assim, na socie-
dade humana na forma de arte, de objetos materiais que concreti-
zem a educacio da consciéncia individual para o plano subjetivo.

Discutimos, brevemente, até aqui, algumas posi¢des da psico-
logia ndo cléssica, que encontra seu fundamento no pensamento
vigotskiano. Elkonin retoma esse pensamento a fim de explicar-
-nos alguns pressupostos que ele defende como sendo a esséncia
da psicologia néo cléssica. Para ilustrar como esses pressupostos
também se encontram no préprio pensamento de Elkonin, apre-
sentamos, a seguir, algumas dessas posi¢cdes que se encontram em
outros trabalhos de Vigotski, como, por exemplo, os que abordam o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores (FPS) e como
Elkonin se apropria dessas posi¢Oes e apresenta sua leitura para seu
objeto de estudo.

Vygotski (1995) inaugura a discussio sobre a histéria do desen-
volvimento das FPS avaliando que as teorias que ja se propuseram
a desvendar esse campo ndo conseguiram explicar, com suficiente
clareza, as diferencas entre os processos organicos e culturais, sendo
que prevaleceram os estudos eminentemente organicos, investigan-
do a crianga e o desenvolvimento de sua conduta de forma natural-
mente dada. Reitera que o estudo das FPS permite compreender e
explicar corretamente a totalidade das facetas da personalidade da
crianga. Outro ponto a considerar sobre essas facetas é que ela tém
sua origem atrelada ao desenvolvimento histérico da humanidade.

Para elucidar essa questio, Vigotski (apud Almeida, 2004, p.38-
9) procurou compreender como ocorre esse desenvolvimento na
filogénese e na ontogénese.
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Em relacdo a genética, elas [as FPS] se diferem de modo que,
no plano da filogénese, originam-se ndo como produto da evo-
lucdo biolégica, mas como desenvolvimento histérico do com-
portamento, e no plano da ontogénese, elas também tém sua his-
toria social especial. Com relagio a estrutura, sua singularidade
vem do fato que existe, como distin¢do da estrutura reativa direta
dos processos elementares, elas sdo construidas baseadas no uso
de estimulos-meios (signos) e, por isso, tém um carater indireto
(mediado). Finalmente, em relacdo a func¢io, sdo caracterizadas
pelo fato de desempenharem uma funcdo nova e essencialmente
diferente das funcdes elementares; executando uma adaptagio
organizada a uma situa¢do com individuo controlando previamente

seu comportamento.

Essa passagem esclarece a diferenciacdo entre as funcdes ele-
mentares ou primitivas, dadas ao nascer, ou seja, “[...] se trata de
um todo psicolégico natural, determinado fundamentalmente pelas
peculiaridades biolégicas da psique”, e as fungdes superiores, que
sdo tipicamente humanas, “representadas por uma forma de con-
duta geneticamente mais complexa e superior”, que se desenvol-
vem pela apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumu-
lados, ou seja, pelo desenvolvimento cultural. Discutir a relagdo
entre ambas as fung¢des é compreender que, na perspectiva do pen-
samento dialético, devemos considerar esse processo como um todo
e, portanto, “[...] ndo se origina mecanicamente pela soma de partes
isoladas, e sim possui suas propriedades e qualidades peculiares,
especificas, que ndo podem deduzir-se da simples agrupacio de
qualidades particulares” (Vygotski, 1995, p.121).

Vé-se que a estrutura do desenvolvimento psiquico perpassa
por dois polos: primitivos e superiores. As transformacdes que
ocorrem nesses dois polos nio sdo lineares, e sim sempre transfor-
magdes cruciais e por saltos; portanto, o desenvolvimento é sempre
revoluciondrio. Esses dois polos aparecem duas vezes no desenvol-
vimento psiquico da crianga, porém nio vistos de forma separada,
uma vez que se mesclam no processo do desenvolvimento do com-
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portamento: o desenvolvimento do comportamento biolégico e o
histérico, ou o natural e o cultural.

Ambos os planos de desenvolvimento — o natural e cultural —
coincidem e se amalgamam um com outro. As mudancas que acon-
tecem em ambos planos se intercomunicam e constituem na reali-
dade um processo unico de formacio bioldgico-social da persona-
lidade da crianga. Na medida em que o desenvolvimento organico
se produz em um meio cultural, passa a ser um processo biolégico
historicamente condicionado. Ao mesmo tempo, o desenvolvi-
mento cultural adquire um cardter muito peculiar que se produz
simultaneamente e conjuntamente com o processo de maduracao
organica e considerando que seu portador é o cambiante organismo
infantil em vias de crescimento e maduracéo. (ibidem, p.36)

A criancga, em seus primeiros meses, ja se relaciona com o meio
circundante, ou seja, sua forma de comunicacdo com a realidade
se faz pelo uso de signos e ferramentas. Vygotski (ibidem, p.82)
conceitua como signos os estimulos artificiais introduzidos pelo e
para o homem na situacédo psicolégica, a fim de utilizar como meio
de dominio da conduta: “A criagio e o emprego de estimulos arti-
ficiais, na qualidade de meios auxiliares para dominar as reacdes
proprias, precisamente, € a base daquela nova forma de determinar
o comportamento que diferencia a conduta superior da elementar”.
Outra mudan¢a fundamental nesse processo de relacdo com o meio
circundante, que modifica a crianca por completo, destaca-se pelo
desenvolvimento dos 6rgdos artificiais —as ferramentas — que a eleva
a um patamar superior aquela da mera adapta¢io biologica seguida
das leis naturais. O dominio dos 6rgéos artificiais pela crianca pos-
sibilita a esta 0 dominio desse meio circundante e sobre si mesma.

Nesse sentido, o emprego dos signos, na qualidade de meios
auxiliares para a solucdo de alguma tarefa psicolégica planejada
pelo homem, traz consigo as relacdes com o uso de ferramentas na
atividade do homem e ambos tém uma fun¢do mediadora na ativi-
dade humana. Embora o emprego dos signos e o uso de ferramentas
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estejam subordinados na atividade mediadora, isso nio significa
que desempenhem o mesmo papel, ao contrario, ha diferencas es-
senciais entre eles. E como se a ferramenta fosse orientada ao exte-
rior e o signo orientado ao interior.

Por meio da ferramenta, o homem influi sobre o objeto de sua
atividade, a ferramenta esta dirigida para fora: deve provocar algu-
mas mudancas no objeto. E o meio da atividade exterior do homem,
orientado a modificar a natureza. O signo ndo modifica nada no
objeto da operagio psicoldgica: é o meio de que se vale o homem
para influir psicologicamente, em sua propria conduta e na dos
demais; é um meio para sua atividade interior, dirigida a dominar o
préprio ser humano: o signo estd orientado para dentro. (Vygotski,
1995, p.94)

Significa dizer que cada etapa no dominio da natureza corres-
ponde ao mesmo tempo no dominio da propria conduta, que estd
diretamente relacionado a transformagio da natureza pelo homem
e a sl proprio.

Elkonin em seus dltimos trabalhos, voltados para a questdo
da psicologia nio classica, propds-se a defender esse fundamento
vigotskiano sobre os signos e as ferramentas e a transformacéo do
homem nesse processo, discutindo e aprofundando como ocorre
a mediacio pelo signo na atividade conjunta. O autor reconhecia a
contribui¢io genuina de Vigotski sobre essa tematica e acrescentou
que, para compreender e avaliar a formulacdo e o desenvolvimento
“[...] dos problemas associados com o papel dos sistemas do signo e
do simbolo na génese da consciéncia humana e com a defini¢do do
conteudo e funcionamento das operagdes com os signos nestes pro-
cessos”’, era preciso perceber o que a psicologia envolve (Elkonin
apud B. D. Elkonin, 2001, p.10).

Para elucidar essa questéo, Elkonin (apud B. D. Elkonin, 2001,
p.10) perguntou-se como e por que a ‘“[...] cultura se torna ativa,
como ela se torna meio para dar forma ao comportamento e, desse
modo, meio para superar as formas naturais do comportamento”.
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Na mesma dire¢do, Vygotski (1995, p.34) teoriza que “[...] a cul-
tura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das
func¢des psiquicas, edifica novos niveis no sistema do comporta-
mento humano no desenvolvimento”. Baseando-se nesse preceito
vigotskiano, Elkonin busca compreender como esse processo ocor-
re por meio da introdugéo do signo e da ferramenta. A compreensio
de que o signo é sempre introduzido por outra pessoa, ou seja, a
crianga comeca a regular e organizar seu comportamento por meio
da introducio do signo pelo adulto. Vygotski (ibidem) define que o
signo, primeiramente, é um meio de comunicag¢io e, posteriormen-
te, passa a ser um meio de conduta da personalidade. Esse enten-
dimento esta abalizado no estudo da historia do desenvolvimento
cultural. Isso quer dizer que o emprego dos signos no sistema geral
do comportamento transcorreu, inicialmente, externo, por ser so-
cial. “Encontra-se nisso a esséncia de toda a operagdo com signo:
o significado do signo encontra-se na funcgdo da outra pessoa; € a
introducdo de uma outra pessoa na organizag¢io do comportamento
de uma pessoa” (Elkonin apud B. D. Elkonin, 2001, p.11).

Fica evidente que a introducdo do signo no comportamento
da crianga, por exemplo, é sempre mediado por outra pessoa — é
a presenga ativa do outro no seu comportamento. A linguagem, por
exemplo, é um dos signos de influéncia de um homem sobre o outro
(Vygotski, 1995). A intencdo de Elkonin, ao retomar a questdo do
signo e da ferramenta de Vigotski, era compreender como a presen-
¢a do outro pode interferir na organizagio do comportamento. Por
1550, a0 perscrutar as relacdes da crianca com o adulto, e como as
acdes deste tltimo podem organizar o comportamento da crianca,
Elkonin denomina essa rela¢do de atividade conjunta. llustremos
esse conceito. O aspecto operacional e pratico de uma a¢do com
algum objeto ou ferramenta nio pode ser apreendido pela adapta-
¢éo direta dos movimentos as propriedades da ferramenta, mas por
meio da “[...] inclusdo da ferramenta no planejamento de uma acéo
(modelo) e de seu desenvolvimento por meio da orientacio as pro-
priedades especificas do objeto ou da ferramenta”. Isso quer dizer
que esse processo de formacdo do modelo de uma a¢ido deve ser um
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processo de apropriagio, no qual a crianga incorpore o sentido das
relagoes, que tendera a seguir esse modelo, de uma a¢do mostrada a
crianca pelo adulto. E a incorporagdo pela crianga da agdo planejada
do adulto em sua propria agdo (ibidem, p.12).

A atividade conjunta é mediada pelo uso de ferramentas e da
linguagem, como meios de agdo sobre a realidade. Essas duas for-
mas culturais de comportamento — o emprego de ferramentas e a
linguagem —, para Vygotski (1995), situam-se no centro da pré-
-historia do desenvolvimento cultural e encontram-se nas raizes
genéticas do desenvolvimento infantil.

Esse processo de desenvolvimento, a partir do momento da su-
peragio dos reflexos condicionados, reconfigura as fungdes psi-
colégicas elementares para caracteristicas das funcgoes superiores,
por melo dessas a¢des externas, mediadas e intencionais. Essa acdo
sobre a realidade, por meio da atividade conjunta, complexifica-se
pela mediacido do adulto na atividade da crianca. Essa relagdo atua
de peculiar maneira e, a0 mesmo tempo, no sistema nervoso, no
aparato biol6gico, que também se reestrutura pela apropriacdo des-
sas novas acoes que se internalizam em forma de conhecimento —
que anteriormente eram exclusivamente externos.

Assim, L.S. Vigotski formula a lei fundamental das fungdes
psicoldgicas superiores humanas, a lei sob cada funcédo superior,
na realidade, psicolégica humana existe originariamente na forma
externa, interpsiquica, e somente entdo, em um processo especial
de interiorizacdo, converte-se em intrapsique individual. (Elkonin
apud Zinchenko, 2004, p.23)

A formulacio vigotskiana de que toda funcio psiquica foi ex-
terna, por ser social, antes de interna significa uma relacio social de
pelo menos duas pessoas: “[...] o meio de influéncia sobre si mesmo,
¢ inicialmente o meio de influéncia sobre outros” (Vygotski, 1995,
p.150). E 0 que Elkonin chama de atividade conjunta, anteriormen-
te explanada. Essa atividade conjunta influi sobremaneira no de-
senvolvimento das FPS, haja vista que esse desenvolvimento “[...]
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aparece em cena duas vezes, em dois planos: primeiro, no plano
social e depois no plano psicologico; em principio entre os homens
como categoria interpsiquica e logo no interior da crianca como
categoria intrapsiquica” (ibidem). A dindmica do movimento entre
esses dois planos é denominada de internalizagdo. Esse processo de
internalizagio consiste em uma série de transformagdes: primeiro,
uma “[...] operagdo que inicialmente representa uma atividade ex-
terna se reconstroi e comega a realizar-se internamente”’. Logo, um
processo interpessoal transformado em outro intrapessoal, e com isso
a “[...] transformacdo de um processo interpessoal em um processo in-
trapessoal ¢ resultado de uma prolongada série de sucessos evolutivos”
(Vygotski, 1979, p.93-4, grifos originais).

A internalizacio é possivel por meio da apropriacdo de signos,
que permitem ao homem “[...] criar modelos mentais (ideias) dos
objetos da realidade, atuando com eles, e a partir deles, no pla-
nejamento e coordenacdo da prépria atividade” (Arce; Martins,
2007, p.43). Assim sendo, nesse processo, a mediacdo do signo e da
ferramenta por meio da atividade conjunta € o trago distintivo no
desenvolvimento das FPS.

Um ponto a ser destacado acerca do desenvolvimento das FPS é
que, nesse processo, ndo ha uma anulac¢do das funcdes psicologicas
elementares, bem como as fun¢des psicoldgicas internas ndo ani-
quilam as externas. O que deve ser considerado é que as fung¢des
elementares continuam a existir de forma subordinada e sob o do-
minio das superiores, em fungdo das diferengas estruturais qualita-
tivas, “[...] que na dialética chamam habitualmente de superagdo.
Os processos e as leis inferiores, elementares, que as governam sao
categorias superadas” (Vygotski, 1995, p.117).

Discutimos, de modo conciso até aqui, alguns conceitos do
pensamento vigotskiano, retomados por Elkonin a fim de apon-
tar alguns pressupostos que ele defende como sendo a esséncia da
psicologia néo cléssica. Esse percurso realizado também teve o pro-
posito de ilustrar ao leitor como o préprio pensamento de Elkonin
fundamenta-se nas teses vigotskianas. Cumpre agora apresentar as
bases dessa corrente psicoldgica que foram apropriadas no processo
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de investigacdo de Elkonin. Segundo B. D. Elkonin (2007), h4 trés
principios que sintetizam o pensamento e o método de Elkonin: 1)
o método histérico; 2) a atividade; 3) a rela¢do crianca-adulto. Para
compreender como esses trés principios estdo diluidos no modo de
andlise de Elkonin, analisaremos como este empreendeu sua pes-
quisa sobre a brincadeira infantil.

Porém, antes de passarmos adiante, convém esclarecer o que
entendemos por brincadeira e jogo. O estudo sobre os jogos e brin-
cadeiras na infancia é objeto de pesquisa de muitos autores bra-
sileiros, nas mais diferentes vertentes (Vasconcelos, 2001, 2006;
Kishimoto, 2002a; Vieira; Martins, 2005). Entretanto, diferenciar
brincadeira e jogo ndo é uma tarefa facil. Alguns pesquisadores
vém se debrucando sobre isso (Huizinga, 2005; Kishimoto, 2002b).
Essa tarefa torna-se ainda mais dificultosa quando tomamos os
termos de outro idioma e observamos que ndo ha uma diferencia-
cdo clara e a tradugdo ndo se ateve a isso também. Essa afirmativa
se remete a terminologia usada por Elkonin e a traducio do livro
Psicologia do jogo (1998): jogo protagonizado e jogo de papéis sio as
duas formas que se encontram no livro, embora prevaleca a primei-
ra op¢do. Esses termos foram traduzidos primeiramente do russo
para o espanhol, e deste para o portugués. Diretamente do russo,
esse termo é Rolevoii Igri que literalmente traduzido significa Jogo
de Papéis. Ousamos afirmar que o estudo de Elkonin, na verdade,
pauta-se sobre a psicologia da brincadeira. A palavra Igra pode ser
jogo, brincadeira, brincar, similar com a palavra play no inglés. Ao
ler Leontiev (1988b), encontramos algumas diferencia¢cdes que
acreditamos ser coerentes com os pressupostos de Elkonin: brin-
cadeira é caracterizada por seu alvo residir no préprio processo e
ndo no resultado da a¢do. Uma crianca que brinca com cubos de
madeira, seu objetivo ndo é construir uma estrutura, mas em fazer,
isto €, no contetddo da prépria agdo. No jogo, o alvo se encontra no
resultado da acdo e, portanto, sempre sdo dotados de regras expli-
citas, determinadas e ja estabelecidas historicamente na sociedade.
Diante disso, quando se tratar da atividade lddica desenvolvida
com as criancas de zero a seis anos, em que fica claro que o obje-
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tivo é o processo e seu conteudo, adotaremos o termo brincadeira.
Quando se tratar de alguma atividade que envolve resultado e com-
peticdo, adotaremos jogo. Entretanto, em relagio ao termo jogo pro-
tagonizado, tal como aparece no livro, é uma atividade peculiar de
reprodugio dos papéis sociais nas brincadeiras das criangas, em que
contém regras implicitas, determinadas pela sociedade. Também,
com base nos estudos de Elkonin (1998), essa é uma atividade em
que seu objetivo se encontra no processo e no contedido, logo, é uma
brincadeira. Quando tratarmos dessa brincadeira especifica, ado-
taremos a traducdo literal do russo: jogo de papéis. Porém, quando
tratarmos de citactes diretas, manteremos o original.

Psicologia do jogo:
os pressupostos de Vigotski em acdo

Na brincadeira, a crianga chora, como um paciente,
mas, alegra-se como participante.

Vygotsky (2002)

A obra Psicologia do jogo é resultado de mais de meio século de
investigacOes tedricas e experimentais de Elkonin e retine uma cole-
tanea de trabalhos produzidos pelo autor no decorrer de sua carreira
cientifica. No Brasil, essa é sua tnica obra traduzida, conforme ja
informado anteriormente.

O livro traceja em suas paginas como se procederam os estudos
sobre a brincadeira infantil, do interesse 1nicial de Elkonin ao ob-
servar como suas filhas brincavam e das teses langadas por Vigotski
na conferéncia ministrada no Instituto Pedagégico de Herzen, em
Leningrado, intitulada O papel da brincadeira no desenvolvimen-
to psiquico da crianga em 1933. Dessas duas vias fundamentais
principiadas, os estudos foram ganhando forma e contaram com
inGmeras contribui¢des dos psicologos Leontiev, Lukov, Fradkina,
Slavina e outros.

A procura pela validacdo das hipéteses lancadas por Vigotski
sobre a brincadeira infantil foi iniciada por Elkonin quando Vi-
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gotski ainda era vivo, com o desenvolvimento de indmeras situa-
coes experimentais. Infelizmente, a maioria dos dados levanta-
dos perdeu-se durante a Segunda Guerra Mundial. Elkonin expde
ainda que, ap6s a morte de Vigotski em 1934, conheceu, com pro-
fundidade, o trabalho que o grupo de Leontiev vinha desenvolven-
do na matriz de Vigotski. Aliado a esse grupo, de quem recebeu
vérios aportes, também comecou a apresentar suas primeiras teses
sobre a brincadeira.

A partir de 1936, o trabalho de pesquisa de Elkonin esteve es-
treitamente vinculado ao grupo de Leontiev, quanto ao aspecto
ideologico e em relagdo ao aspecto de organizagio, na catedra de
psicologia do Instituto Pedagégico de Kripskaia, em que ambos
trabalhavam juntos. Durante o periodo de 1937 a 1941, os estudos
experimentais e tedricos do grupo comecaram a apresentar alguns
resultados: Lukov expde sua pesquisa experimental Sobre a com-
preensdo da fala pela crianca no processo de jogo, em 1937; Fradkina
estudou a Psicologia do jogo na primeira infancia: raizes genéticas do
jogo de papéis, em 1946. O primeiro texto divulgado na imprensa
sobre todas essas pesquisas foi sintetizado no artigo de Leontiev,
“Os principios psicolégicos da brincadeira pré-escolar”, de 1944,
nele se esboca brevemente o enfoque dado ao problema da brinca-
deira e uma sintese dos dados obtidos até entdo pelo grupo.

Por conta do inicio da Segunda Guerra Mundial, as pesquisas
nesse ambito foram interrompidas e, depois do periodo de guerra,
em 1945, foram retomadas, particularmente no Instituto de Psico-
logia. Essa retomada foi dada sob a direcdo de Leontiev e Zaporo-
zhéts, com a concretizagdo de uma série de importantes pesquisas
experimentais realizadas por Slavina em 1948, Manuilenko em
1955, Neverovitch em 1948, Tcherkov em 1949 e Boguslavskaia
em 1955. Elkonin, durante todo esse periodo, pouco colaborou
com essas pesquisas por estar servindo ao Exército e néo ter sido
liberado apés o término da guerra. Sua contribui¢io limitou-se a
uma publicacio intitulada: Questoes psicologicas da brincadeira na
idade pré-escolar em 1948; e um trabalho apresentado na Confe-
réncia Nacional sobre a Educacido Pré-escolar: A brincadeira e o
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desenvolvimento psiquico da crianca em idade pré-escolar em 1949.
Somente em 1953, Elkonin (1998, p.7) retoma seu trabalho teérico
e experimental, tendo por objetivos:

em primeiro lugar, elucidar a origem histérica do jogo infantil; em
segundo, descobrir o fundo social do jogo como principal tipo de
atividade das criangas pequenas; em terceiro, o problema do sim-
bolismo e a relagio entre o objeto, a palavra e a acdo no jogo; e, por
dltimo, expor questdes tedricas gerais e realizar uma analise critica

das teorias do jogo existente.

Elkonin expde que, no livro, ndo ha uma relacio direta entre a
pesquisa e a exposicdo de seus resultados: “Estd escrito em ordem
inversa a seguida pela pesquisa”’. Outro ponto importante das pes-
quisas realizadas pelos seguidores de Vigotski foi ndo contar com a
dire¢do de uma s6 mente ou uma s6 vontade e nem por um tnico
centro organizador, desse modo, nio foi desenvolvida por uma
continuidade l6gica de resolu¢do de um problema seguido de outro.
Fo1, na realidade, ““[...] um trabalho coletivo, que tinha como norte
os principios teéricos tracados por Vigotski e para o qual cada um
de nés deu sua contribui¢do” (ibidem, p.8-9).

O resultado desse trabalho coletivo se reflete na obra publi-
cada pela primeira vez em russo em 1978, e que merece uma breve
apresentacio, antes de iniciarmos a discussdo dos principais pontos
suscitados sobre a teoria da brincadeira infantil. Para tanto, preci-
samos entender que a obra trata, fundamentalmente, de como as
criangas entendem e reconstroem as atividades e as relagdes dos
adultos. Para atingir esse objetivo geral e os especificos apresenta-
dos anteriormente, Elkonin divide seu livro em seis capitulos. No
primeiro capitulo, “O objeto das pesquisas ¢ a forma da atividade
ladica das criangas”, o autor problematiza a palavra jogo e suas
muitas acepcdes em diferentes povos e tempos. Em func¢do da mul-
tiplicidade de conceitos, muitos autores acreditavam ser impossivel
obter “[...] uma defini¢do e uma delimitacdo exatas do jogo na vasta
esfera de atividades do homem e dos animais”. Para compreender
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a esséncia psicolégica do jogo, o autor fundamentou-se em sua
investigacdo no referencial teérico e metodoldgico do materialismo
histérico e dialético. Com base nessa conjetura, o autor desenvol-
veu suas hipéteses acerca da historicidade do jogo de papéis, ja que
essa atividade é uma forma peculiar da crianca relacionar-se com a
esfera da atividade humana e as relagdes com os demais da realidade
circundante.

No segundo capitulo, intitulado “Acerca da origem historica do
jogo protagonizado”, o autor discute sobre como, historicamente,
o jogo de papéis foi aparecendo nas relacdes das criancas, em de-
corréncia de seu afastamento da vida coletiva da sociedade na qual
fazia parte, ou seja, do mundo do trabalho. Esse afastamento deu-se
pelas mudancas nas relagdes de trabalho da sociedade primitiva a
moderna, com as primeiras formas de industrializagio. O trajeto da
pesquisa evidencia o quanto essa atividade é fruto de uma constru-
cdo histérica, que alterou as condi¢des sociais concretas das relacoes
entre os adultos e as criangas. Essa premissa rompe com a questdo
da natureza instintiva e biologizante dessa atividade.

Ao analisar sobre a origem historica do jogo de papéis, o autor
debate, no terceiro capitulo, “Teoria do jogo”, sobre as tendéncias
que, até entdo, prevaleceram e como as diferentes concepcoes dis-
cutiam o jogo e sua funcdo no desenvolvimento psiquico da crianga.
Evidencia como os psicélogos de diferentes épocas analisaram essa
questdo, revelando ainda o quanto alguns autores trouxeram contri-
bui¢des a um campo que era praticamente inexplorado. Entretanto,
a grande parte desses estudiosos e psicologos interpretou o jogo da
mesma maneira: naturalista e biologizante. Esse estudo abarcou:
Groos (1861-1946), Stern (1871-1938), Claparéde (1873-1940),
Freud (1856-1939), Biihler (1879-1963), Piaget (1896-1980), Cha-
teau (1908), Klein (1882-1960), Koffka (1886-1941), Lewin (1890-
1947) e outros. A fim de ratificar a necessidade de superacdo dessas
tendéncias, o autor aponta como foram se consolidando os estudos
soviéticos acerca da tematica, iniciados por Vigotski.

O quarto capitulo “Origem do jogo na ontogenia”, com base
nos experimentos realizados por Elkonin e seus colegas, discute
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como ocorre a evolucdo da atividade ludica até os trés anos. Nele, o
autor discute os primeiros anos de vida da crianca e a importancia
do desenvolvimento dos movimentos, das acdes e da comunicacio.
Aponta que esse desenvolvimento ocorre de especial maneira com
a atividade conjunta da crian¢a com os adultos. Reforca o quan-
to o adulto, nesse processo, altera o nivel de desenvolvimento da
crianca. E interessante destacar que uma série de observacdes apre-
sentadas pelo autor refere-se ao desenvolvimento das a¢des de seu
neto Andrei, de dois anos e seis meses. Venger (2004) aponta que
Elkonin relatava com fascinio as primeiras acdes independentes de
seu neto e, embora houvesse um fundo sentimental de avd, essas
consideracdes apresentam o carater especifico da atividade conjun-
ta entre a crianca e o adulto no processo de formacio do psiquismo
infantil. Posteriormente, o resultado dessas observagdes serviu de
base para o artigo “Notas sobre o desenvolvimento das a¢des obje-
tais na primeira infAncia” em 1978. Retomando o fio deste pardgra-
fo, as descrigdes apresentadas por Elkonin sobre seu neto revestem-
-se de importancia por clarear que “o processo de aprendizagem das
acOes com objetos, ou seja, com coisas que tém certa importancia
social, estritamente determinada, transcorre na crianga somente na
atividade conjunta com os adultos” (Elkonin, 1998, p.220).

Seguindo essa linha de raciocinio, o autor aponta que, mesmo
nio sendo a atividade dominante o jogo de papéis nesse periodo, e
sim a atividade de comunica¢io emocional direta e, posteriormente,
objetal manipulatoria, as relagdes com as pessoas e a¢des objetais
travadas formam, na primeira infancia, a base para o surgimento
dasituacio ladica. Assim, o quinto capitulo, “O desenvolvimento do
jogo na idade pré-escolar”, discute, com a maior concentracio de
paginas, como ocorre a evolucdo do jogo de papéis a partir da for-
macdo da base na primeira infancia até o surgimento da tendéncia
ao ingresso na escola, pela mudanca de motivos na atividade do
jogo de papéis. Uma das questdes interessantes desse capitulo é
que todas as argumentacées do autor sobre a tematica sdo justifi-
cadas por engenhosos experimentos com criancas em diferentes
situagoes.
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A finalizacdo do livro se da no sexto capitulo “O jogo e o de-
senvolvimento psiquico”, no qual o autor ressalta a importancia da
brincadeira na evolugio das motivacdes e necessidades, na supera-
¢do do egocentrismo cognitivo, na evolucdo das acdes mentais e na
evolucdo da conduta arbitrada. Ao destacar esses pontos, a inten¢ao
do autor foi discutir o quanto é necessario ter em mente essas ques-
tdes e colocd-las no estudo para o sistema educacional, em especial
na educagio infantil.

ApOs este breve resumo da obra, convém apresentar as diversas
tendéncias que enfatizaram a problematica da brincadeira, tendo
em vista que Elkonin parte do jd alcangado sobre essa tematica, es-
tabelecendo seu posicionamento e, a0 mesmo tempo, evidenciando
seu encaminhamento dado a tematica.

A superacgdo das tendéncias naturalistas
a compreensao histérica e social do jogo

E importante destacar que o aprofundamento nas tendéncias
teoricas sobre a brincadeira foi uma proposicao, inicialmente, dada
por Vigotski a Elkonin em uma carta: “Na sua conferéncia,! prestei
atencdo ao paragrafo sobre Groos. Ha que critica-lo por seu natura-
lismo: a sua teoria é extremamente naturalista” (Vigotski apud Elko-
nin, 1998, p.4). Dessa maneira, em seu estudo sobre as tendéncias
teoricas, Elkonin partiu da sugestdo de Vigotski; entretanto, avan-
¢ou no exame de muitas outras tendéncias que até entdo vigoravam.

Elkonin (1998), em seu livro, dedica-se a compreender a brin-
cadeira infantil. Teoriza que, até o século XIX, o interesse dos psi-
cblogos, pedagogos e filésofos ndo foi a brincadeira como objeto de
investigacdo psicologica propriamente dita, limitavam-se apenas
as descrigdes de como procede essa atividade nos homens e nos
animais. Um dos primeiros psicologos a realizar uma investigacio

1 Elkonin (1998) expds, no fim de 1932 em uma conferéncia, as ideias latentes
de suas pesquisas, que, por sinal, foram alvo de critica bastante dura; somente
Vigotski apoiou suas teses. Nessa época, Elkonin comegava a trilhar seus estu-
dos com Vigotski, trabalhando como auxiliar.
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psicologica foi o fil6sofo e psicélogo alemdo Groos. Entretanto,
antes dele, Colozza, em seu livro Os jogos infantis, sua importancia
psicolégica e pedagégica, em 1909, tentou sistematizar algumas
ideias mediante dados recolhidos sobre as brincadeiras em suas ob-
servacdes. Para esse autor, a brincadeira da crianca é definida como
tempo remanescente, necessario para gastar o excesso de energia.
Descreve também a dindmica do jogo dos filhotes de gatos domés-
ticos, em que suas agdes frente aos objetos sdo consideradas jogos
preparatorios para a futura caca.

Na mesma direcdo, Groos apoia-se nessas hipoteses para funda-
mentar sua teoria da brincadeira, que ficou conhecida como teoria
do exercicio. Suas teses defendem que todo o ser vivo ja nasce com
predisposi¢des hereditérias que influem em seu comportamento e,
nos animais superiores, ha uma 4nsia impulsiva de atividade que se
manifesta no periodo de crescimento. Todo ser vivo superior tem
infancia, periodo que tem por finalidade possibilitar a aquisi¢cdo
das adaptacdes necessérias a vida, e a brincadeira é a forma com
que esse ser manifesta seu impulso interno, suas inclina¢des, sem
nenhum fim exterior. Na opinido de Elkonin (1998, p.87-8),

Groos faz a simples constata¢ido de que o jogo possuia o card-
ter de exercicio prévio, e nisso vé o seu sentido bioldgico; as suas
demonstragdes dessa tese fundamental reduzem-se a analogias
entre as formas lddicas de conduta dos cées e as respectivas for-
mas de atividade séria dos animais adultos. Quando Groos vé um
gatinho brincando com um novelo de 13, classifica esse jogo entre
os “‘de caca”, que considera exercicios prévios somente porque 0s
movimentos do gatinho recordam os do gato adulto quando caca
um rato. Nio se pergunta que forma de conduta é essa nem qual
¢ 0 seu mecanismo psicologico mas, pelo contrério, que sentido
biolégico tem essa conduta tdo “pouco séria”’. A resposta a essa
pergunta prova alguma coisa? Creio que ndo. Neste caso, a critica
pde a perder a demonstragio por analogia.

Nessa passagem, o autor demonstra claramente que ndo com-
partilha da forma como Groos compreende a questdo da brincadei-
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ra. Em contrapartida, Elkonin considera acertada a premissa inicial
de Groos de que “[...] em certa fase do desenvolvimento filogenéti-
co dos animais, a experimentacdo genérica, fixada rigidamente em
formas hereditérias de diferentes tipos de comportamento, resulta
insuficiente para a adaptacio as condi¢des complicadas de existén-
cia” (ibidem, p.88). Elkonin complementa que é necessaria essa
experimentacio individual que se forma no decorrer da vida do in-
dividuo. Groos ainda considera que a formagio da experimentacio
e a adaptagio ndo surgem diretamente das reagdes inatas, por isso, a
brincadeira é a atividade em que ocorre essa formacdo necessaria
e que, por meio dessas reagdes, vio se formando os habitos adquiri-
dos e as novas reagoes.

Em seguida, Elkonin reporta-se a essas premissas consideran-
do que, em primeiro lugar, embora a experimentacio individual
provenha da genérica, esta ndo repete pura e simplesmente e nem
se adapta de acordo com as relagoes estabelecidas, e sim altera-se
de acordo com as condi¢des do meio ambiente. Outro ponto diver-
gente é que Groos faz uma anaélise progressiva da brincadeira, co-
mecando pelos animais, no sentido biolégico, sem comparar a con-
duta ludica com a utilitéria e estendendo diretamente ao homem.
Portanto, sem compreender a verdadeira natureza da brincadeira.
Assim, o problema da psicologia, em especial da brincadeira in-
fantil, traz em seu bojo a defesa metodolégica denominada de evo-
luctonismo positivista, polemizado por Elkonin. Essa metodologia
consiste no seguinte: ndo é considerada a diferenca de condigdes de
vida existente entre 0 homem e os animais, como as condicdes so-
ciais e naturais, “o aparecimento do trabalho, das leis e dos meca-
nismos da adaptagio, concretamente o mecanismo de aquisi¢do da
experiéncia individual, apesar de todas estas diferencas o enfoque
ndo muda por razdo de principio” (ibidem, p.89).

O que se constata é que o fundamento metodolégico de Groos
¢é puramente naturalista. Quanto a brincadeira, este deduz que ela é
importante para o desenvolvimento, mas ndo compreende o por-
qué, designando apenas como necessaria, ja que enfoca essa ativida-
de como exercicio prévio de surgimento de predisposicoes internas.
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Um dos seguidores que compartilha das ideias desse psicolo-
go € o fil6sofo e psicélogo alemio, da concepgio 1dealista, Stern,
afirmando, também, que as diversas aptiddes e faculdades huma-
nas sdo resultantes de predisposicdes internas. A brincadeira, para
esse autor, é despertada, como um instinto especial. Entretanto,
Stern avanca em relagio a Groos ao adicionar em sua teoria o papel
da imitacdo. Constata que a imitacdo é um meio de vinculacdo da
crianca as condi¢des circundantes, ou seja, as formas em maturacio
de atividade dos adultos, nas quais a crianca cresce e se desenvolve.
Embora vincule a imitacdo e dé um passo adiante sobre a brinca-
deira, essa concepgao esta ligada a compreensio das tendéncias
internas, dos instintos, e a brincadeira infantil, automaticamente,
estd determinada pelas fases iniciais e repete as do desenvolvimento
histérico da humanidade (ibidem, p.93). Ainda, o autor nio com-
preende e aprofunda aspectos erréneos da diferenca fundamental
entre o desenvolvimento da brincadeira das criancas e dos filhotes
de animais.

Bihler, psicologo behaviorista austriaco, que admite a teoria
do exercicio prévio de Groos, explicita que “o jogo proporciona
um exercicio continuado e ainda necessario para as aptidoes imatu-
ras e instaveis ou, melhor dizendo, constitui de per si esses exerci-
cios” (Buhler apud Elkonin, 1998, p.94). Embora esse autor aceite,
de forma ponderada, a teoria de Groos, classifica-a como a que ape-
nas assinala o aspecto objetivo da brincadeira e ndo explica seu as-
pecto subjetivo. Considera que esse segundo aspecto é importantis-
simo e recorre a teoria de Freud e ao principio freudiano do prazer.
Entretanto, em alguns momentos, polemiza com ele, em especial
sobre a brincadeira, quando Freud explica que essa atividade retro-
age a vida passada da crianca, sem projetd-la no amanha. Buhler,
nesse sentido, introduz o conceito de prazer funcional, em que,
por um lado, a brincadeira d4 satisfacdo ou prazer e, por outro, da
alegria por conta da antecipa¢io do resultado da atividade. Elkonin
(1998) questiona esse principio como sendo a forga que origina as
novas adaptacdes dos movimentos corporais, tomando o jogo como
preparacdo e exercitacdo para a vida séria nos animais e no homem.
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Ao realizar essa revisio literaria sobre a brincadeira em alguns
psicélogos, Elkonin (ibidem, p.111-2) conclui que esses tedricos
estiveram longe de compreender que a brincadeira “[...] ndo existia
como uma forma peculiar de conduta tipica na infancia”. Os limites
dessas concepcdes bioldgicas e psicologicas eram fenomenoldgica,
sintomdtica e ndo compreendiam a esséncia objetiva dessa ativida-
de. Outro erro estava em identificar a brincadeira e o desenvolvi-
mento da crianga tal como nos filhotes de animais: “Uma teoria do
jogo tdo geral que abranja o jogo dos filhotes e 0 jogo da crianca ndo
pode formular-se, em suma, devido a profunda diferenca qualitati-
va do seu desenvolvimento psiquico”.

Ao comparar o jogo dos filhotes com a brincadeira da crianga,
em todas as direcdes e tentativas que os psicologos analisados por
Elkonin fizeram, eles ndo tomaram como ponto de partida o que
realmente os distingue: a diferenca qualitativa do desenvolvimento
psiquico é formada pela atividade que o ser humano exerce aqui, no
caso, a crianga, a brincadeira.

Em relagio a essa diferenca, Markus (1974, p.28, grifos origi-
nais) define que o homem, como qualquer outra espécie animal, é
um produto determinado e limitado pela natureza, mas, gragas a sua
atividade vital, o trabalho, ele pode elevar-se acima de tais limites,
subordinando a seu poder o conjunto da natureza, transformando
esse conjunto em seu corpo inorgdnico. E nisso que se encontra a
distin¢do entre 0 homem e 0 animal: “enquanto esse Gltimo é tdo-
-somente uma espécie, que sempre pertence a um género, o homem
¢é um género, ao qual todo fen6meno natural pertence enquanto es-
pécie”’. A razdo dessa diferenca deve ser buscada néo nas diferencas
biolégicas, mas na diversa atividade vital propria do homem e do
animal.

O animal, assim como o homem, também desempenha sua
atividade para satisfazer suas necessidades. Pega o objeto de sua
necessidade e usa-o conforme o modo que lhe é proprio, ou seja,
consome-o. A atividade estd diretamente ligada a satisfacido da
necessidade dada. E por isso que o carater de sua atividade ¢, em
esséncia, limitado pelo natural (ibidem).
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Leontiev ([s. d.], p.66-7) complementa: “[...] a atividade dos
animais é biologica e instintiva. Por outras palavras, a atividade
do animal ndo pode exercer-se sendo em relacdo ao objeto de uma
necessidade biolégica vital”. Essa ¢ a lei geral de sua atividade:
permanecer sempre dentro dos limites de suas relagdes biolégicas e
instintivas com a natureza. Elkonin (1998, p.113-4) assim caracte-
riza essa relacdo com o objeto na atividade do animal:

Elementos de atividade como contornar os obstaculos, tocaiar
a presa e persegui-la, saltando ou rodeando os obstaculos inter-
postos, ndo estdo orientados para o préprio objeto da necessidade,
mas para as condi¢des em que este se apresenta. Esses elementos
de conduta estio dirigidos pelo reflexo psiquico das condig¢des, por
suas imagens. Neste caso, o principal ndo é que o animal percebe
o obstaculo interposto no caminho para atingir o objetivo, mas
que aparece a orientacdo para a relacio existente entre o objeto e
as outras condigdes. A orientacdo da lugar a que no movimento,
dirigido para essas condices, pareca ja entrever-se o caminho para

o objetivo final.

O que se evidencia nessa passagem é que as possibilidades desse
reflexo psiquico sobre a realidade circundante sdo muito limitadas.
Como bem define Leontiev ([s. d.], p.67): “na medida em que o
animal entra em intera¢do com diversos objetos do meio que age
sobre ele e transfere sobre eles suas relagdes biolégicas, estes objetos
sdo refletidos por ele apenas pelas propriedades e aspectos liga-
dos a realizagio dessas relagdes”. Aqui se reitera que, realmente,
o mundo que o animal percebe se limita unicamente a suas relacoes
instintivas.

Outra diferenca destacada por Leontiev ([s. d.], p.69) em rela-
¢éo ao psiquismo do animal é sua relacio com seus coetaneos: “Po-
demos por certo observar a atividade de vérios animais, por vezes
de muitos animais em conjunto, mas jamais observamos entre eles
qualquer atividade coletiva”. Isso porque suas relacdes ndo ultra-
passam os limites biologicos e instintivos.
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A seguinte diferenca é a linguagem. O comportamento vocal
ndo é uma forma de comunicacio, e sim apenas uma reagio instin-
tiva de reflexo incondicional, que nio porta uma relagio objetiva
estdvel com a realidade exterior.

Sintetizando esses trés aspectos, antes de avancarmos sobre a
atividade humana, compartilhamos com Duarte (2004, p.47) quan-
do define a atividade do animal. Segundo ele, os motivos pelos
quais os animais comportam-se e agem de determinada forma sdo
“[...] decorrentes dos esforcos daquele ser vivo para adaptar-se ao
meio ambiente e para sobreviver naquele meio, e para tanto ele se
utiliza do conjunto de faculdades que herdou de sua espécie”. A
origem de uma atividade animal, seu motivo real, é sempre uma
necessidade biolégica a ser satisfeita.

Em contrapartida, o psiquismo humano, a consciéncia humana
¢, no fundamental, resultado de como os seres humanos, a partir de
um determinado ponto da evolucio natural, tornaram-se capazes
de desempenhar uma atividade chamada trabalho (Duarte, 2004).
Nesse sentido, Leontiev ([s. d.], p.73, grifos originais) nos ajuda a
compreender como ocorreu essa passagem.

A passagem a consciéncia humana, assente na passagem a for-
mas humanas de vida e na atividade do trabalho que é social por
natureza, ndo esta ligada apenas a transformacao da estrutura fun-
damental da atividade e ao aparecimento de uma nova forma de
reflexo da realidade; o psiquismo humano néo se liberta apenas dos
tragos comuns aos diversos estdgios do psiquismo animal; [...] ndo
reveste apenas tracos qualitativamente novos; o essencial, quando
de passagem a humanidade, estd na modificacio das leis que presi-
dem ao desenvolvimento do psiquismo. No mundo animal, as leis
que governam as leis do desenvolvimento psiquico s3o as da evolu-
¢éo biologica; quando se chega ao homem, o psiquismo submete-se

as leis do desenvolvimento sécio-histérico.

Assim sendo, o trabalho foi a primeira e fundamental condi¢do
do surgimento do género humano que acarretou a propria trans-
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formacio global do organismo. Segundo Marx e Engels (1987) en-
quanto os animais agem para satisfazer suas necessidades, os seres
humanos agem para produzir os meios de satisfacio de suas neces-
sidades. E sobre a base do trabalho, atividade vital do homem, que,
ao se produzir meios de satisfacdo de necessidades, cria-se novas
necessidades que possibilitam desenvolver novas habilidades. Essa
acdo sobre a natureza para satisfazer necessidades, sempre no cole-
tivo, transforma os objetos naturais em sociais. E nesse processo,
cria-se a necessidade de comunicacédo. Portanto, os objetos criados
pelo homem, seus instrumentos, esse coletivo e o surgimento da
linguagem tém uma existéncia objetiva como produtos da atividade
humana. Esse processo historico de surgimento do género humano
possibilitou o surgimento do mundo da cultura por meio das a¢oes
humanas de geracdo em geracdo. A apropriagdo dessa cultura objeti-
vada expressa a esséncia da humanizagio, tanto do género humano
quanto do individuo (Duarte, 1996; 2004).

Essas questdes foram apresentadas com o intuito de melhor
esclarecer sobre as diferencas entre o animal e 0 homem. Elkonin
(1998) simplesmente sintetizou esses aspectos, ja que seu objetivo
maior era compreender a diferenca qualitativa da brincadeira. Nao
estava em causa discutir essas diferencas de maneira pormenorizada,
porque em seu método ja estava incorporada essa discussdo. O autor
ainda ressalta que podemos falar de jogo dos animais, mas que tal ati-
vidade no animal nio se assenta na mesma dinamica, caracteristica
e objetivo que tem essa atividade no desenvolvimento das criangas.
Portanto, ndo é possivel criar uma teoria psicologica geral da brin-
cadeira que contemple ambos, como muitos psicélogos tentaram
construir, conforme apresentamos no decorrer dessa exposi¢ao.

Principiaremos nossas reflexdes, nesse momento, especifi-
camente, sobre as teorias e problemas na pesquisa da brincadei-
ra infantil nos autores jd citados e outros, e como Elkonin emite
seu parecer sobre tais concepg¢des, convém, de maneira sintética,
apresentd-las.

Um dos aspectos mais recorrentes nos trabalhos publicados
pelos psicologos no final do século XIX é sobre como funciona a
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imaginacdo e a fantasia da crianca na brincadeira. Stern é um dos
psicologos que entende que, quando a crianga estd envolvida no
contetido da brincadeira, cria uma ilusio completa ou quase com-
pleta da realidade. Quanto maior é essa ilusdo, maior é a sensacdo
de liberdade e alegria. Buhler acredita que a brincadeira é uma
manifestacdo de vivacidade e de despreocupagio da fantasia. De
acordo com Vigotski (apud Elkonin, 1998, p.124), muitas teorias
ainda consideram que ““[...] a imaginac3o da crianca é mais rica do
que a do adulto. A infincia é considerada a idade de maior desen-
volvimento da fantasia e, segundo essa opinido, a medida que a
crianga vai crescendo, diminuem a sua imaginagio e a forca de sua
fantasia”. Elkonin (ibidem, p.125) raciocina da seguinte maneira
sobre essa questdo:

Embora seja verdade que nas teorias gerais do jogo [...] tentou-
-se compreender o jogo a partir das peculiaridades do organismo
jovem dos animais, também o é que nas teorias do jogo infantil
explicaram-se os fendmenos fundamentais da conduta ladica e,
por conseguinte, do jogo como forma de conduta da crianga em
funcdo de um desenvolvimento intenso, no periodo da infancia,
da imaginacdo e de suas peculiaridades: vivacidade, despreocupa-
¢do, ilusdes. Nio se submeteu a exame, em absoluto, a situagio da
crianca na sociedade, no sistema de inter-relacdes da crianca com os

adultos que a rodeiam.

Para entender como procederam essas tentativas nas concepgdes
psicologicas, Elkonin recorre a uma teoria que influenciou sobre-
maneira alguns psicélogos, como Koffka, Lewin, Bihler, Klein e
Piaget, na compreensdo da natureza da brincadeira infantil: a teoria
psicanalitica de Freud. Ele reitera que Freud néo teve a intengio
de criar nenhuma teoria da brincadeira, tentou apenas penetrar no
entendimento do principio do prazer. No decorrer de sua exposi-
¢do, Elkonin apresenta alguns pontos discutidos por Freud sobre
a brincadeira, o qual destaca que, geralmente, essa atividade é uma
forma de satisfazer algum impulso que foi suprimido na vida real
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da crianca, e que esta repete em suas brincadeiras o que lhes causou
grande impressdo na vida real. Também, a brincadeira da crianca
sofre influéncia de um desejo que as domina o tempo todo — o dese-
jo de serem pessoas crescidas (Freud apud Elkonin, 1998). Elkonin
assim presume a teoria freudiana.

A teoria freudiana é uma das concepgdes mais acabadas do pri-
marismo e, portanto, da predeterminacgio biolégica dos principais
impulsos em que se baseia a existéncia de todo ser vivo, do orga-
nismo mais simples a0 homem. No reino animal, esses impulsos
primarios manifestam-se de maneira direta. Na sociedade, ndo
ocorre o mesmo. A sociedade impde “proibicdes” a esses impulsos
primadrios que clamam por exteriorizar-se diretamente. [...] O jogo
infantil primitivo e as manifestagdes supremas do espirito humano—
acultura, a arte, a ciéncia —nada mais sdo do que formas de eludir as
“barreiras” interpostas pela sociedade aos impulsos primarios que
buscam saida. (Elkonin, 1998, p.131)

Isso quer dizer que qualquer a¢do que cause algum descon-
forto para a crianga é tida por Freud como uma situagdo trauma-
tizante. Nesses termos, quando a crianga brinca de representar
algum papel, como bombeiro ou maquinista, “[...] a Gnica coisa
que importa é a situagio traumatizante que os objetos ou papéis
reproduzem” (ibidem, p.132). Do ponto de vista freudiano, desde a
infincia, qualquer pessoa é um neurdtico em potencial. A brincadei-
ra é dada uma funcio terapéutica natural para controlar as possiveis
neuroses que surgem na infancia.

Muitos foram os seguidores de Freud em relagio a brincadeira
que fizeram analogias em maior ou menor grau, possibilitando uma
interpretacdo que estimulou a propagacgio da psicanalise as crian-
cas: “A utilizacdo pratica do jogo 1a em duas dire¢des: como método
diagnéstico projetivo e como recurso terapéutico [ludoterapia]”.
Entre os seguidores, destaca-se Klein, que “[...] considera o jogo e
a ludoterapia como substitutos da técnica das associa¢des livres em
que se baseia a psicanalise do adulto” (ibidem, 142-7).
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A teoria freudiana da brincadeira também influenciou os pri-
meiros trabalhos de Piaget sobre os problemas do desenvolvimento
da crianga e a natureza da brincadeira infantil. Sua leitura ficou
conhecida como a teoria dos dois mundos, em que a crianca assimila
a realidade circundante conforme as leis de seu pensamento: pri-
meiro autista depois egocéntrico. Tal assimilagio cria um mundo
simbélico no qual a criancga vive e satisfaz seus desejos. O caminho
para compreender essa concepgdo segue a seguinte légica: a crianga
nasce e vive em um mundo unido, subjetivo do autismo e dos dese-
jos; posteriormente, com a pressdo existente no mundo dos adultos
e da realidade, surgem dois mundos: o da brincadeira e o da rea-
lidade, sendo o primeiro o mais importante para a crianga. Elko-
nin ressalta que, entre a concep¢do piagetiana e a psicanalitica, hd
uma diferenca que consiste na seguinte: para os psicanalistas, “[...]
0 jogo ¢é a manifestacdo dos desejos e tendéncias para a repeticdo
compulsiva, enquanto para Piaget constitui os desejos residuais, ou
seja, ainda ndo recalcados mas que, tal como para os psicanalistas,
sdo impossiveis de satisfazer” (ibidem, p.151-3).

Em seguida, o autor em alvo é Koffka, que também tem uma
posicado equivalente sobre a concepgio dos dois mundos. Entretan-
to, a estrutura de comportamento desses dois mundos é distinta e
se forma da seguinte maneira: o mundo das criangas e o mundo dos
adultos, sendo que a brincadeira e os desejos sdo tipicos do mundo
das criangas e as regras rigidas e a coer¢do pertencem ao mundo dos
adultos. Essa concepgio explica o desenvolvimento da crianca
como um simples deslocamento mecanico do mundo infantil para
o mundo dos adultos. Portanto, a diferenca entre Koffka e Piaget
estd nos termos que caracterizam esses dois mundos. Entretanto,
para ambos, existe um mundo peculiar da crianca constituido pelo
mundo imagindrio e subjetivo e um mundo dos adultos como obje-
tivo, que a crianca encontra pronto (ibidem).

Outro autor que, indiretamente, apresenta a ideia de dois mun-
dos é Lewin e sua discipula Sliosberg. Eles realizaram uma pesquisa
experimental com o objetivo de estabelecer as diferencas entre os
pares: situacgdo séria e ladica, estratos irreais e reais. Embora nio de-
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nominem como dots mundos, Elkonin (ibidem, p.167) analisa que a
crianca, ao buscar a satisfacdo das necessidades e a substitui¢do dos
objetos, entra na esfera da situa¢io ludica. Portanto, a brincadeira
é, “[...] por um lado, um estrato singular da realidade e, por outro,
que as acdes ludicas se parecem, por seu dinamismo, com as dos
estratos irreais”. Esse duplo papel da brincadeira faz que a crianca
transforme a si e aos objetos envolvidos na brincadeira, operando
e atribuindo sentidos a eles. E acertada a premissa da realidade e a
crianca atua com objetos da vida real, desse modo, a brincadeira ndo
¢ uma irrealidade.

Vigotski (apud Elkonin, 1998, p.156) aponta sua compreensao
sobre a concepgdo dos dois mundos, afirmando que tal entendimento
distorce a esséncia da brincadeira infantil, que para ele essa ativi-
dade consiste em criar uma situagio ficticia, isso quer dizer, uma
atividade altera o comportamento da criancga, “[...] forcando-a a
definir-se em suas acoes e atos em situacdo so ficticia, s6 imaginaria,
e ndo naquela em que se vé. No que se refere ao contetdo dessas si-
tuagdes ficticias, indica sempre terem saido do mundo dos adultos”.

Elkonin compartilha dessa leitura de Vigotski e ainda comple-
menta seu raciocinio ao asseverar que o engano dos adeptos da
concepgio dos dois mundos é de imaginar o peculiar mundo infantil
como sinénimo de desejos inatos e insatisfeitos, como se partisse
dessa insatisfacio dos desejos primarios que procede desse mundo
subjetivo, autista e imagindrio. Diante dessa interpretacio, é possi-
vel apontar algumas incongruéncias: primeiro, compreendem que
as necessidades sdo dadas a crianca desde o comego como forma-
¢oes psiquicas, de desejos ou necessidades; e segundo, a nogdo de
que as necessidades da crianca ndo podem ser satisfeitas. O autor
rebate essas premissas afirmando que a crianga quando nasce tem
certas necessidades fisiol6gicas que sdo satisfeitas pelos adultos
que lhe cuidam e que a satisfacdo dessas necessidades bésicas é a
condi¢io fundamental e imprescindivel da vida da crianca durante
a infancia. Entretanto, essas necessidades nao estdo dadas desde
0 comeco como formagdes psiquicas. As primeiras necessidades
que a crianca sente j4 sdo sociais, especialmente a de precisar de
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um adulto e a de comunicar-se com ele. Elkonin sistematiza essa
ideia de forma metaférica: “podemos afirmar que todas as neces-
sidades da crianca pequena estdo objetivadas no adulto que dela
cuida; para a crianca, o leite que mama néo estd separado da mae”
(Elkonin, 1998, p.157-8).

Para sintetizar essa ideia dos dois mundos, recorremos a Elkonin.
Ele afirma que a crianca vive objetivamente desde seus primeiros
dias, e seu mundo é, sobretudo, a “pessoa adulta como parte impor-
tante da realidade que a cerca, parte do mundo dos adultos. Somen-
te no sistema em desenvolvimento das relagdes ‘crianca-adulto’
a primeira ingressa em todo o mundo restante” (ibidem, p.158).

O 1ultimo psicélogo que compde a anélise do corpo tedrico de
Elkonin sobre as tendéncias em relacdo a brincadeira é Chateau.
Este critica as teorias de Groos e os demais que conceituaram essa
atividade como expressido de multiplas e diversas tendéncias ma-
nifestadas pela crianga por meio da brincadeira e ainda rebate os
psicanalistas que conceituam essa atividade como “[...] expressdo
simbélica de tendéncias mais ou menos latentes”. Chateau néo se
opde 2 existéncia de prazer na brincadeira, mas que esse prazer é de
natureza moral e em cada jogo hd um plano determinado e regras
mais OU Menos severas, que ao se cCumprir esse plano e essas regras,
ocorre uma singular satisfacdo moral. Nesses termos, a brincadeira
¢ um assunto sério para a crianca e é resultado de autoafirmacio,
que € “[...] expressdo do anseio de aperfeicoamento e de superacdo
das dificuldades, do veemente desejo de conquista de cada vez mais
progressos” (ibidem, p.183-5).

Chateau classifica as brincadeiras como: a) funcionais, que sio
tipicas da primeira infancia e da idade pré-escolar, que manifestam
elementos de autoafirmacio; b) imitativas, também denominadas
como jogos com interpretacdo de papéis que surgem no primeiro
ano e durante toda a idade pré-escolar da crianga e se caracterizam
pela identificacdo com um modelo, podendo, desse modo, ser um
meio de autoexercicio de conhecimento e compreensido de outros;
c) com regras que portam elementos de comportamento volunta-
rioso, de superacao das dificuldades e a afirmacao social mediante o
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acatamento das regras. Elkonin acredita que ha fundamento de que
no jogo imitativo existam regras latentes e implicitas no papel. A
crianga subordina-se para protagonizar, porém, esse jogo imitativo
porta apenas elementos e ndo compreende a esséncia e a natureza
do jogo de papéis, justamente por Chateau descrever que é a au-
toafirmacéo o contetido fundamental dessa atividade, supondo que
a tendéncia para a autoafirmacdo esta na crianca desde que nasce.
Portanto, sua teoria aproxima-se da concep¢io de Groos ao ver
“[...] no jogo apenas uma manifestacdo de certas tendéncias dadas
de antemao” (ibidem, p.185).

Brevemente apresentado o ensaio esbocado por Elkonin, regis-
tramos, que ndo nos enveredamos na base tedrica de cada um dos
autores aqui apresentados, sendo que as andlises expostas seguiram
unicamente pela 6tica de Elkonin e a forma como este conduziu
seu exame critico em cada uma dessas tendéncias. No decorrer
desse ensaio, procuramos também demonstrar que o autor lia cada
tendéncia e revelava suas contribuicdes para a solu¢do do problema
da psicologia da brincadeira, apresentando, ao mesmo tempo, os
impasses criados em algumas hipéteses desses teoricos. Todo esse
percurso teve por objetivo demonstrar a influéncia das tendéncias
naturalistas no estudo da teoria da brincadeira que, “[...] embora
neguem a base hereditéria do jogo da crianca, supdem um processo
de seu desenvolvimento psiquico segundo o tipo de adaptacédo ao
meilo ambiente, e a sociedade é, nessas teorias, o0 meio ambiente
onde a criancga habita” (ibidem, p.187). O autor realiza um fecho
em sua andlise, que convém aqui apresentar:

Todos os autores mencionados examinam a crianga isolada da
sociedade em que vive e da qual é parte. A crianca e os adultos, o
desenvolvimento de suas relacdes e a mudanca de lugar da crianca
na sociedade escaparam totalmente ao estudo dos pesquisadores.
E ainda mais: essas relacdes sdo examinadas sem conexao direta
com o desenvolvimento psiquico. Até mesmo quando se examina a
imitagdo, que é indubitavelmente um fato da vinculagio da crianga
ao adulto, apresenta-se como imitacdo de um modelo fisico e ndo
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a inclui no contexto do relacionamento de uma com o outro, ou
seja, é apresentada de maneira puramente naturalista. Por isso se
esquece totalmente que a crianca vive numa sociedade humana e
entre objetos humanos, a cada um dos quais se vincula um modo
de agir determinado e elaborado pela sociedade, cujo agente é o
adulto. Ndo veem que os objetos ndo levam escrito o modo de agir
com eles, nem o sentido humano de suas a¢des. Por dltimo, tam-
pouco se apercebem de que o modo de atuar com um objeto pode
ser assimilado pela crianca somente em funcio de um modelo, e o
sentido das a¢oes s6 pode ser alcangado se elas se incluem no sis-

tema das relagdes inter-humanas. (ibidem)

O que se evidencia nessa passagem ja € a esteira tedrica e meto-
dolégica que Elkonin percorreu para investigar a brincadeira. Para
ele, esse caminho é diametralmente oposto ao conceito naturalista
dessa atividade e ratifica “[...] o caminho da investigacdo do jogo
como forma de vida e atividade especial da crianca para orientar-se
no mundo das a¢cdes humanas, das relacdes entre as pessoas, dos
problemas e motivos das a¢des dos individuos” (Elkonin, 1998,
p.187). Nessa diregdo, objetivamos abrir um item de discussio
sobre o encaminhamento teoérico e metodolégico de Elkonin para
compreender historica e socialmente a brincadeira.

Recuo histérico para compreender a atividade da crianca e
sua relagdo com o meio circundante

Ja destacamos, no decorrer deste capitulo, que os estudos de
Elkonin estiveram aliados com os pressupostos da Psicologia
Histérico-Cultural, e esta teve um aprofundado conhecimento e
apropriacdo do materialismo histérico e dialético. Vygotski (1996,
p.391) afirma que a busca aos mestres do marxismo para a constru-
¢do da psicologia marxista ndo era uma busca a

solucdo da questdo, e nem sequer uma hipétese de trabalho (porque
estas se obtém sobre a base da prépria ciéncia). Nao quero saber de

momento, retirando dentre um par de citagdes o que é a psique; o
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que desejo é aprender, na globalidade do método de Marx, como se
constroi a ciéncia, como enfocar a analise da psique. [...] o que faz
falta ndo sdo opinides pontuais, sendo um método; e ndo o materia-

lismo dialético, sendo o materialismo historico.

Com base na compreensio firmada nos lineamentos da Psico-
logia Histérico-Cultural, propomos analisar como esses preceitos
estdo expostos no trabalho de Elkonin, tomando como exemplo sua
pesquisa sobre a brincadeira infantil.

Para atingir esse entendimento, vamos enfocar trés principios
que B. D. Elkonin (2007) expde como norteadores das investiga-
¢oes de Elkonin: 1) o método histérico; 2) a atividade; 3) a relacdo
crianga-adulto.

O primeiro principio é o do desenvolvimento e do método his-
térico. Este estd embasado na compreensio de que a histéria como
produto da acdo humana estd em constante movimento e o modo
como os homens produzem seus meios de vida permite a satisfacdo
de suas necessidades vitais e a criacdo de novas necessidades. Para
1ss0, 0 homem age sobre a natureza, transformando-a, e ele também
é, nesse processo, transformado (Marx; Engels, 1987).

A proposito do referencial adotado, Elkonin destaca que existem
leis de transformacoes, leis do surgimento do novo, que podem ser
compreendidas no movimento constante do desenvolvimento. B.
D. Elkonin (2007, p.4) sistematiza a ideia de seu pai ao afirmar que,
para ele, “[...] o Gnico desenvolvimento, o processo de formacio
estd na condi¢do da realidade humana da vida. Estudar o homem e a
crianga como homem significa estuda-la como se desenvolve, isto €,
no desenvolvimento constante”. Elkonin, ao adotar esse principio,
também se baseia na premissa de Vygotski (1995, p.67-8) sobre o
que é estudar historicamente.

Estudar algo historicamente significa estudd-lo em movimento.
Esta € a exigéncia fundamental do método dialético. Quando em
uma investigacio se abarca o processo de desenvolvimento de algum

fenémeno em todas as suas fases e mudancas, desde que surge até
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que desaparece, isso implica por em evidéncia sua natureza, conhe-
cer sua esséncia, ja que somente em movimento demonstra o corpo

que existe.

Pautado nesse pressuposto dialético do estudo de algum feno-
meno, Elkonin (1998), ao analisar a brincadeira, parte para sua in-
vestigacdo da realidade social sob o ponto de vista da totalidade con-
creta: cada fendbmeno pode ser compreendido como momento do
todo (Kosik, 2002). Nesse sentido, esse psicélogo soviético rejeita
estudar a brincadeira de modo fragmentado, tomando os elementos
quantitativos como somatoria de processos que essa atividade pode
atingir, como: percep¢do + imaginagdo + pensamento. Segundo o
autor, podemos até determinar o valor de cada uma dessas facul-
dades no desenvolvimento de uma ou outra brincadeira, mas nao
entenderemos essa ““[...] atividade peculiar da crianca, como forma
especial de sua vida e de sua vinculacio a realidade circundante”
(Elkonin, 1998, p.23).

Por esse prisma, ao estudar a brincadeira como um fenéme-
no social e, assim, um fato histérico, é necessério entender que os
fatos s6 podem nos fornecer o conhecimento da realidade se pu-
dermos entendé-los como fatos de um todo dialético, isto é, se sao
entendidos como partes estruturais do todo. Esse conhecimento de
todos os fatos ndo significa, na realidade, a totalidade, como uma
categoria essencial para o estudo de qualquer fen6meno, no caso
aqui, a investiga¢do de Elkonin. Quando este se propde a estudar
a brincadeira infantil, ele ndo parte de acumulo de todos os fatos,
porque esse acumular fatos ndo constitui a totalidade. Totalidade
quer dizer realidade como um todo estruturado, dialético, no qual
ou do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos)
pode vir a ser racionalmente compreendido. Significa que o estudo de
“[...] fatos isolados sdo abstragdes, sio momentos artificiosamente
separados do todo, os quais s6 quanto inseridos no todo correspon-
dente adquirem verdade e concreticidade”. De tal modo, quando o
fenémeno estudado em seu movimento espiral chega a um resulta-
do que nio era compreendido no ponto de partida, por apresentar
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uma caotica representagdo do todo, e ao ascender das abstragdes mais
simples as categorias da totalidade e concreticidade da realidade
social, ja ndo mais serd uma caética representacdo, mas uma rica
totalidade da multiplicidade das determinagoes e das relacoes (Marx,
1978; Kosik, 2002, p.44-9).

A totalidade concreta como concepgio dialético-materialista do
conhecimento do real [...] significa, portanto, um processo indivi-
sivel, cujos momentos sdo: a destrui¢io da pseudoconcreticidade,
isto é, da fetichista e aparente objetividade do fenémeno, e o conhe-
cimento da sua auténtica objetividade; em segundo lugar, conheci-
mento do carater histérico do fen6meno, no qual se manifesta de
modo caracteristico a dialética do individual e do humano em geral;
e, enfim, o conhecimento do contetdo objetivo e do significado do
fendmeno, da sua fungéo objetiva e do lugar histérico que ela ocupa

no seio do corpo social. (Kosik, 2002, p.61)

A titulo de inferéncia, podemos dizer que Elkonin (1998), ao
estudar a brincadeira, estudou-a em uma totalidade concreta, visto
que destruiu a pseudoconcreticidade desse fendmeno, ao investiga-
-lo no processo histérico de desenvolvimento, apresentando o lugar
objetivo dessa atividade no corpo social e na vida da crianga.

Para isso, Elkonin (ibidem), em oposic¢do a decomposicio de
elementos, aplica a seu estudo uma analise chamada de desagrega-
dora das unidades, na qual retoma o estudo de Marx sobre a mer-
cadoria. No livro O Capital, ao analisar o modo de producéo ca-
pitalista, Marx discute que a mercadoria é a unidade “mais geral
e mais elementar da producdo burguesa” contendo nela todas as
peculiaridades e contradi¢oes (Marx, 1996, p.94). Elkonin (1998)
cita que Vigotski (2001, p.397-8) foi o primeiro a aplicar na psico-
logia o estudo por unidade quando estudou o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento.

Procuramos substituir a analise que aplica o método da decom-

posi¢io em elementos pela andlise que desmembra a unidade com-
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plexa [...] em unidades varias, entendidas estas como produtos da
analise que, a diferenca dos elementos, nio sio momentos prima-
rios constituintes em relacdo a todo o fenémeno estudado, mas
apenas a alguns dos seus elementos e propriedades concretas, os
quais, também diferentemente dos elementos, ndo perdem as pro-
priedades inerentes a totalidade e sdo suscetiveis de explicagdo mas
contém, em sua forma primadria e simples, aquelas propriedades do

todo em fun¢io das quais se empreende a andlise.

Com base nessa compreensdo de unidade que possui todas as
propriedades fundamentais do todo, Elkonin (1998, p.24) questiona-
-se: “Como encontrar essa unidade do jogo, que ja nio se divide
mais, que conserva as propriedades do todo? Unicamente exami-
nando a forma evoluida do jogo de papéis, tal como se nos apresenta
na metade da idade pré-escolar”.

Nessa angulacido, Elkonin (1998) investiga a brincadeira em
todas as fases e mudancas, procurando compreender se essa ativi-
dade sempre existiu na vida da crianca ou se foi fruto de um surgi-
mento historico, movido pela transformagio das forcas produtivas
e das relagdes sociais de producio. Para isso, ele recupera uma clas-
sica tese metodologica de Marx “[...] segundo a qual as manifes-
tacdes de um nivel superior de desenvolvimento de um fendmeno
em seus niveis inferiores s6 poderdo compreender-se se esse nivel
superior j4 for conhecido”, ou seja, a anatomia do homem é a chave
da anatomia do macaco (apud Elkonin, 1998, p.24). Vygotski (1996)
denomina esse procedimento de método inverso. Duarte (2003,
p-45-6) expde que Vigotski “[...] defende a utiliza¢io, pela pesquisa
psicologica, daquilo que ele chamava de ‘método inverso’, isto €, o
estudo da esséncia de determinado fenémeno por meio da andlise
da forma mais desenvolvida alcancada por tal fenémeno”. Elkonin
apropria-se dessa tese e afirma que a forma mais desenvolvida da
brincadeira infantil é 0 jogo de papéis: “Essa trajetoria de cima para
baixo, da andlise da forma desenvolvida para a histéria de seu apa-
recimento e decadéncia é oposta ao evolucionismo trivial e constitui
o segundo grande principio metodolégico de nossa investigacdo”.
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O autor entende que a forma mais desenvolvida da brincadeira se
expressa no jogo de papéis e que se desenvolve na segunda metade
daidade pré-escolar. Partindo desse pressuposto, cumpre percorrer
o caminho de sua origem histérica na sociedade e na vida da crianca,
sua natureza (Elkonin, 1998, p.25).

Elkonin (ibidem) reconhece que o aparecimento do jogo de pa-
péis na histéria é dificil de investigar pela falta de dados sobre o
lugar que a crianca ocupa na sociedade nas diversas fases do desen-
volvimento histérico, bem como a caréncia de dados para revelar o
carater e o conteudo das brincadeiras infantis nesses periodos: “a
natureza dos jogos infantis s6 se pode compreender pela correla-
cdo existente entre eles e a vida da crianca na sociedade”. Mesmo
assim, recorre a dados de etnografos e antropdlogos, ainda que tais
estudiosos ndo tivessem a intengio de analisar as brincadeiras das
criangas; no entanto, alguns consideraram, em suas pesquisas, 0 seu
modo de vida nessa sociedade e suas formas de relacdes. O autor
admite outra dificuldade: os povos viveram e vivem em diferentes
condi¢des de acordo com o nivel de desenvolvimento social, e tais
condic¢des, “[...] repercutem na vida das criancas na sociedade, no
lugar que ocupam entre os adultos e, por essa razdo, no carater de
seus jogos” (ibidem, p.48-9).

Mesmo diante dessas dificuldades impostas, Elkonin coloca-
-se diante desse problema e evidencia que sua empreitada é tentar
responder, mesmo que sejam com hipé6teses, duas questdes: “A
primeira é: Existiu sempre o jogo protagonizado ou houve um pe-
riodo da vida da sociedade em que nio se conheceu essa forma de
jogo infantil? A segunda: A que mudangas na vida da sociedade e
na situagio da crianga na sociedade se deve o nascimento do jogo
protagonizado?”. Pelos dados reunidos, o autor alerta que é possi-
vel apontar que, pelas condicoes historicas, fez-se necessario o apa-
recimento dessa nova forma de vida da crianca na sociedade, a qual
estd diretamente relacionada a forma de educagio (ibidem, p.49).

A atividade da crianga, desde seus primeiros anos, nas socieda-
des primitivas estava aliada com a funcio laboral, participava como
membro da sociedade em todos os seus aspectos, inclusive apren-
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dendo a fazer as mesmas tarefas que os adultos. Esses eram os prin-
cipios de formacio e educagio dessas sociedades para as criancas:

a situacdo da crianca na sociedade, nas fases de desenvolvimento
mais recuadas, caracteriza-se sobretudo por sua incorporagdo pre-
coce ao trabalho produtivo dos adultos. Quanto mais incipiente
for o desenvolvimento da sociedade, tanto mais cedo as criancas
se incorporarao ao trabalho produtivo e se converterdo em produ-
tores independentes. Nos alvores da vida da sociedade, as criancas
levaram uma vida comum com os mais velhos. A funcdo educa-
tiva ainda ndo se separara como funcio social peculiar, e todos os
membros da sociedade educavam as criancas, propondo-se a tarefa
fundamental de fazé-las participes do trabalho produtivo social e
de transmitir-lhes sua experiéncia laboral; e 0 meio fundamental
empregado era inclui-las gradualmente nas formas de trabalho dos

adultos que estavam ao seu alcance. (ibidem, p 50-1)

O que Elkonin (ibidem) denomina de sociedades primitivas,
Engels (1820-1895) caracteriza como periodo final da barbarie,
anterior a civiliza¢do. Marx e Engels (1987, p.28) diferenciam
uma sociedade da outra pelo estado de desenvolvimento das forcas
produtivas, da divisdo do trabalho e do intercdmbio interno: “O
quanto as forcas produtivas de uma nacédo estdo desenvolvidas é
mostrado da maneira mais clara pelo grau de desenvolvimento
atingido pela divisdo do trabalho”. Nas sociedades primitivas, ndo
havia diferencas, internamente, entre direitos e deveres de cada
um e também néo havia a divisdo em diferentes classes sociais.
N3io havia uma organiza¢do determinada entre a populagdo da
tribo e a divisdo do trabalho era absolutamente esponténea, por
assim dizer, uma divisdo natural do trabalho, existindo apenas a
diferenca entre os dois sexos, homem e mulher, cada qual com seu
dominio: “Cada um proprietério dos instrumentos que elabora e
usa: 0 homem possuiu as armas ¢ os apetrechos de caca e pesca, a

mulher é dona dos utensilios caseiros” (Engels apud Marx; Engels,
[s.d.], p.127).
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O que se evidencia nesse periodo primitivo € a solidificacdo do
trabalho em comum, ou seja, a associagdo direta de trabalho. Sobre o
processo de trabalho comum, Marx demonstra que as “[...] diferen-
cas de sexo e de idade e as condi¢des naturais do trabalho, variaveis
com as esta¢des do ano, regulam sua distribui¢do dentro da familia
e o tempo que deve durar o trabalho de cada um de seus membros”.
Portanto, aqui se expde, implicitamente, que os membros mais
jovens também executavam e participavam nesse trabalho comum
(Marx, 1996, p.86-7).

Ao utilizar os dados levantados por intimeros antropélogos,
gedgrafos e etnologos, Elkonin descreve vérios exemplos de como
era essa divisdo natural do trabalho e a forma de inserc¢do da crianca
nessas relacdes. Induz que “[...] numa sociedade subdesenvolvi-
da com uma organizac¢do comunitaria primitiva do trabalho, as
criangas incorporam-se muito cedo ao labor produtivo dos adultos,
participando nele na medida de suas forgas”. O que esses dados re-
velam é que a formacéo da crianga nessa sociedade se da pela inclu-
sdo no trabalho, por meio de obriga¢des laborais e da participagdo
direta no trabalho produtivo dos adultos. Dessa forma, a crianga se
forma, desde cedo, para a independéncia e a autonomia. Ndo havia
uma fronteira delimitada entre adultos e criangas, em funcéo das
“[...] condi¢des de vida dessas criancas e de seu lugar real na socie-
dade” (Elkonin, 1998, p.56).

A economia dessas sociedades era doméstica e comunista. O
que era feito e utilizado era de propriedade comum: a propriedade
era fruto do trabalho pessoal. As forcas individuais de trabalho ope-
ravam, naturalmente, “[...] como 6rgdos da for¢ca comum de tra-
balho da familia e, por isso, o dispéndio das for¢as individuais do
trabalho, medido pelo tempo de sua dura¢io, manifesta-se, aqui,
simplesmente, em trabalhos socialmente determinados” (Marx,
1996, p.87).

Quanto ao resultado dessa forma direta de trabalho, a producio,
essa esta inteiramente ligada ao valor de uso. Nio aparece ainda,
nesse momento, a producdo de bens de consumo como valor de
troca. Engels (apud Marx; Engels, [s. d.], p.139) explica que
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a produgdo era essencialmente coletiva e o consumo se realizava,
também, sob um regime de distribui¢io direta dos produtos, no
seio de pequenas ou grandes coletividades comunistas. Essa pro-
ducdo coletiva era levada a cabo dentro dos mais estreitos limites,
mas ao mesmo tempo os produtores eram senhores de seu processo
de producio e de seus produtos. Sabiam o que era feito do produto:
consumiam-no, ele nio saia de suas mios. E, enquanto a producéo
se realizou sobre essa base, nio pode sobrepor-se aos produtores,
nem fazer surgir diante deles o espectro de poderes estranhos, como

sucede, regular e inevitavelmente, na civilizagdo.

Diante desse contexto, é possivel questionarmos até que ponto o
jogo de papéis esteve presente nessas sociedades, ja que as criangas
participavam e eram consideradas membros ativos do meio, con-
forme suas possibilidades? De acordo com os dados levantados por
Elkonin (1998), as criangas pouco brincavam e sempre refletiam os
afazeres dos adultos, o que indica que ndo eram protagonizados,
justamente por nédo terem necessidade de imitar e protagonizar as
acoes dos adultos, ja que essas acdes eram refletidas diretamente no
trabalho comum com os adultos.

Juntamente com essas acbes, incorporavam-se instrumentos.
Esses instrumentos eram considerados ferramentas de trabalho,
que confeccionados de tamanho reduzido eram utilizados em con-
sonancia com o ramo de trabalho: “N3o sdo, portanto, brinquedos,
mas equipamentos que a crianca deve saber o mais cedo possivel e
cujo manejo aprende ao empregd-los praticamente nas mesmas ta-
refas que os adultos”. As ferramentas que as criancas, desde muito
cedo, recebiam eram: facdo, machado, arco e flecha e lacos, con-
feccionados e adaptados para que as criangas exercitassem e apren-
dessem seu manejo, sempre orientadas pelos adultos. Assim, “ao
aprender o manejo das ferramentas e adquirir a destreza necesséria
para participar no trabalho dos adultos, as criangas véo se incorpo-
rando pouco a pouco ao trabalho produtivo” (ibidem, p.63-9).

Essa funcdo laboral da atividade e da agdo com as ferramentas,
Elkonin (ibidem) destaca como exercicios em que podem ter exis-
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tido alguns elementos de situacdo ludica, haja vista que, quando a
crianca maneja essa ferramenta, ela executa uma acdo parecida
a do adulto, imita-o, tentando identificar-se com o cagador, pastor
ou qualquer outra atividade do adulto. Nessas situacdes, é possivel
supor a existéncia, implicitamente, de exercicios elementares do
jogo de papéis.

Com a transformacao as formas de producdo mais desenvolvi-
das, como a complexidade da agricultura com o arado e a incorpo-
racdo da industria com a inclusdo de ferramentas mais elaboradas,
desvanece-se as formas de economia doméstica que, até entdo, eram
baseadas na pesca, caca e coleta de alimentos. Obviamente, essa
mudanca do carater de produ¢io nio ocorreu no curto prazo e nem
de maneira linear e literal, porém essas novas formas de desenvol-
vimento da producéo foram se alastrando. Para Engels, opera-se a
primeira grande divisdo social do trabalho. Uma das caracteristicas
dessa divisdo é que jd aparecem as primeiras trocas de produtos,
com valor de mercadoria, como, por exemplo, o gado que “[...]
chegou a ser a mercadoria pela qual todas as demais eram avaliadas,
mercadoria que era recebida com satisfacio em troca de qualquer
outra; em uma palavra: o gado desempenhou as fungdes de dinhei-
ro, e serviu como tal, jd naquela época”. Além dessa caracteris-
tica, outras foram ganhando forma. Com esse desenvolvimento
nos ramos de producdo, a forca de trabalho do homem j4 nédo é
mais para a producido dos préprios bens de consumo, mas comega
a produzir além do necessério para a sua manutengio. O aumento
da produtividade gerou, por conseguinte, o aumento da riqueza.
Dessa primeira grande divisdo social do trabalho, nasceu, também,
a primeira grande divisdo da sociedade em duas classes: explorado-
res e explorados (Engels apud Marx; Engels, [s. d.], p.128).

Nesse modo de produzir, porém, foi-se introduzindo lenta-
mente a divisdo do trabalho. Minou a producio e a apropriacdo
em comum, erigiu em regra dominante a apropriacao individual,
criando, assim, a troca entre individuos [...]. Pouco a pouco, a pro-
ducdo mercantil tornou-se a forma dominante. Com a producao
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mercantil — producdo ndo mais para o consumo pessoal e sim para
a troca — os produtos passam necessariamente de umas para outras
maos. O produtor separa-se de seu produto na troca, e ja ndo sabe
o que é feito dele. Logo que o dinheiro, e com ele o comerciante,
intervém como intermediario entre os produtores, complica-se o
sistema de troca, e torna-se ainda mais incerto o destino final dos
produtos. [...] As mercadorias agora ndo passam apenas de mao em
mio, mas também de mercado a mercado; os produtores ja deixa-
ram de ser os senhores da producéo total das condi¢cdes de sua pro-
pria vida, e tampouco os comerciantes chegaram a sé-lo. (Engels
apud Marx; Engels, [s. d.], p.139)

Em consequéncia disso, a mudanca no carater da produgio e na
divisdo do trabalho alterou a participagdo das criancas nos diversos
aspectos do trabalho. A atividade comum delas com os adultos ad-
quiriu novas caracteristicas: deixaram de participar diretamente em
atividades laborais a elas superiores. As criancas pequenas, foram
confiados apenas alguns aspectos do trabalho doméstico e os afaze-
res mais simples (Elkonin, 1998, p.61).

Isso indica que, ao nio poderem mais fazer parte da esfera do
trabalho dos adultos, alguma atividade entrara em cena para subs-
tituir essa inacessibilidade. Na compreensdo de Elkonin (ibidem,
p.78-9) é 0 jogo de papéis que assume esse lugar. Entretanto, reitera
que néo é possivel determinar, com precisdo, em qual momento
historico surgiu o jogo de papéis, pela multiplicidade de povos e
pelas condi¢des de existéncia de cada um. De maneira geral, os
dados levantados supdem que

nas etapas iniciais da humanidade, quando as forcas produtivas
ainda se encontravam num nivel bastante primitivo, no qual a
sociedade ndo podia enfrentar o sustento de seus filhos e as ferra-
mentas permitiam incluir diretamente as criancas, sem preparagiao
especial alguma, no trabalho dos adultos, nio existiam nem exerci-
cios para aprender a manejar as ferramentas nem, ainda menos, o

jogo protagonizado. As criangas entravam na vida dos mais velhos,
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aprendiam o manejo das ferramentas e todas as relagdes, partici-
pando diretamente no trabalho deles [...]. O sucessivo desenvolvi-
mento da producdo, a complicagdo dos equipamentos de trabalho,
o aparecimento de elementos da industria doméstica e, com ela, de
formas mais complexas de divisdo do trabalho e de novas relacdes
de produc¢do deram lugar a que se complicassem ainda mais as
possibilidades de incluir as criangas no trabalho produtivo. Os
exercicios com ferramentas perdem a razdo de ser e a aprendiza-
gem do manejo de equipamentos complicados ¢ adiada para idades

subsequentes.

Portanto, nessa nova configurac¢io social, a participacdo direta
no trabalho produtivo é substituida pelo jogo de papéis, que, por
seu conteddo, tem suas origens no trabalho dos adultos. E também
a ferramenta em tamanho menor, introduzida na vida da crianca
para aprender a manejar com um fim socialmente ttil, perde sua
funcio e é substituido pelo brinquedo. Essa alteracdo de lugar da
crianga na sociedade e de sua atividade teve raiz em um determi-
nando momento histérico.

O recuo historico foi realizado para responder as questdes pos-
tas anteriormente por Elkonin (ibidem, p.80), as quais sdo agora
recolocadas como uma tese: o jogo de papéis “[...| nasce no decorrer
histérico da sociedade como resultado da mudanca de lugar da
crianga no sistema de relagdes sociais. Por conseguinte, é de origem
e natureza sociais”.

Essa hipétese do surgimento da brincadeira relacionado com as
condicdes sociais concretas e histéricas, ou seja, relacionado com
a filogénese, apresenta-se na vida da crianga — na ontogénese — de
maneira também concreta: “Com o jogo protagonizado, comeca
também um novo periodo no desenvolvimento da crianga, o qual
pode ser justificadamente denominado de periodo dos jogos prota-
gonizados e recebeu na moderna psicologia infantil e na pedagogia
o nome de periodo de desenvolvimento pré-escolar” (ibidem).

Esse periodo, como os demais, ndo é justificado pela via instin-
tiva, inata e interna da crianca, mas pela atividade que ela desenvol-



112 LUCINEIA MARIA LAZARETTI

ve no interior de suas rela¢des com a realidade circundante. Aqui se
encontra o segundo principio teérico e metodolégico de Elkonin:
a compreensio psicoldgica da atividade no desenvolvimento da
crianca (apud B. D. Elkonin, 2007). Segundo ele, esse principio é
compreendido como a reconstitui¢do de formas existentes, a cons-
trugdo de novas e a superacio das formas ja desenvolvidas, como,
primeiramente as formas do préprio comportamento.

O conceito de atividade exigia uma compreensao da vida infan-
til pelo principio nio adaptativo. A adaptacdo da crianga as circuns-
tancias fisicas disponiveis, de certa forma, ndo é um traco principal
do desenvolvimento infantil, mas sim um tipo particular e limitado

da pratica social e pedagdgica, e que exige superacéo. (ibidem, p.6)

Esse principio da atividade € retirado dos estudos de Leontiev
([s. d.]; 1988a). E uma categoria fundamental para compreender a
constituicdo do psiquismo humano, logo, do desenvolvimento da
crianca. Para isso, € necessario “[...] comecar analisando o desen-
volvimento da atividade da crianca, como ela é construida nas con-
dicoes concretas de vida” (ibidem, p. 63, grifos nossos). Essa pre-
missa estd fundamentada no processo histérico do género humano
e de sua humanizagio. A atividade do homem, nesse sentido, deve
ser entendida como uma atividade histérica e geradora da histéria,
ou seja, do desenvolvimento humano, do processo de humanizagio
da natureza e do préprio homem, tendo em vista algo que caracteri-
ze a especificidade, a peculiaridade dessa atividade frente a todas as
outras formas de atividades dos demais seres vivos (Duarte, 1993).

Conforme ensina Marx e Engels (1987, p.27, grifos originais)
podemos distinguir os homens dos animais tdo-somente por sua
atividade vital — o trabalho: “[...] eles [os homens] proprios come-
cam a se diferenciar dos animais tio logo comegam a produzir seus
meios de vida”. O trabalho é um processo que se desenvolve entre o
homem e a natureza: o homem, por meio de sua a¢do, pode contro-
lar, mediatizar e regular essa natureza. Desse modo, “[...] o traba-
lho é uma atividade que se dirige para a satisfacdo da necessidade nao
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de um modo 1mediato, mas através de uma mediacao” (Markus, 1974,
p.51, grifos originais). Assim, se a a¢do sobre a natureza conduz
a satisfacdo de alguma necessidade, esse processo é sempre por
meio de uma mediacdo. Essa mediagio configura-se como o instru-
mento de trabalho que o homem introduz entre ele e 0 objeto de sua
necessidade e como o préprio trabalho que torna possivel a utiliza-
¢do do objeto. Essa ideia pode ser assim ilustrada: no processo de
trabalho, que se apresenta entre a necessidade de alimento dada no
ponto de partida e a satisfagdo dessa necessidade no ponto de chega-
da, ha um elemento intermediario, “ha uma atividade mediadora:
a producdo de instrumentos. Ndo importa quio primitivo seja esse
primeiro instrumento, a pedra lascada. Importa que comeca ai a di-
ferenciacdo entre o ser humano e os animais” (Duarte, 2004, p.49).

Esse é o movimento da atividade: produ¢io dos meios de satis-
fagdo das necessidades e surgimento de novas necessidades, que ja
ndo estdo diretamente associadas ao corpo organico — como fome
e sede —, porém necessidades ligadas & producdo material da vida.
Decorre disso um aumento significativo de objetos naturais trans-
formados em objetos da atividade do homem por meio de sua agéo.
Esses objetos agora tém existéncia objetiva, por serem resultados da
atividade humana (ibidem).

Aqui é o ponto de partida do surgimento do género humano: “O
modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, da natureza dos meios de vida ja encontrados e que
tém de reproduzir” (Marx; Engels, 1987, p.27). Esse processo é
chamado de objetivagdo e apropriagdo. A relagio entre ambos é que
os individuos, para se inserirem no processo do desenvolvimento
histérico do género humano, necessitam se objetivar, “[...] isto é,
precisam produzir e reproduzir a realidade humana, o que, porém,
ndo podem sem a apropriacgdo dos resultados da historia da ativida-
de humana” (Duarte, 1993, p.53). Resumindo:

A objetivacdo do homem significa, a0 mesmo tempo, a apro-
priagdo do objeto: mas essa apropriacdo ndo deve ser entendida

tdo-somente no sentido de que o uso do objeto é possibilitado pela
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acdo humana; apropriagdo do objeto significa apropriacdo da forga
essencial do homem que se tornou objetiva. O homem sé desenvolve
suas faculdades na medida em que as objetiva. (Markus, 1974, p.53)

Face ao exposto, Leontiev ([s. d.]) considera que se o proces-
so de apropriagio é resultado de uma atividade efetiva do indivi-
duo em relacgdo aos objetos e fendmenos da realidade, que foram
produzidos pelo desenvolvimento da cultura humana, a crianca
deve estabelecer relagdes com essa producdo por intermédio de
outros individuos. Portanto, o estudo da atividade humana envolve
a apropriacdo dessa cultura objetivada da producédo dos individuos
ao longo do processo historico.

Ao estudar esse processo da atividade humana e o desenvol-
vimento do psiquismo, Leontiev ([s. d.]) ndo busca no interior
do préprio sujeito essas explicacdes, mas na atividade social, nas
circunstancias concretas de vida e nas relacdes humanas: “O que
eles [os homens] sdo coincide, portanto, com sua producio, tanto
com o que produzem, como com o modo como produzem. O que os
individuos sdo, portanto, depende das condi¢des materiais de sua
producdo” (Marx; Engels, 1987, p.28, grifos originais).

Partindo de uma visdo concreta de homem, de individuos reais,
em suas atividades e nas condigoes materiais sob as quais eles vivem,
¢ pensada a crianca por sua atividade e por suas relacdes com os de-
mais de seu circulo. A atividade que a crianca realiza, por meio da
comunicagio com os adultos e por mediacdo destes, da brincadeira,
faz que ela se aproprie de forma ativa dos objetos humanos com os
quais reproduz as a¢des humanas. E por meio de sua acdo e em de-
pendéncia das pessoas com quem estd em contato que constitui seu
modo de vida e este se modifica de acordo com a posigido real que a
crianga ocupa, a partir da qual descobre o mundo das relagdes hu-
manas. Significa dizer que seu desenvolvimento esta condicionado
pelo lugar efetivo que ocupa nessas relagdes.

As aquisi¢des do desenvolvimento histérico das aptiddes

humanas ndo séo simplesmente dadas aos homens nos fenémenos
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objetivos da cultura material e espiritual que os encarnam, mas
sdo ai postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles
suas aptidoes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crianca, o ser
humano, deve entrar em relagio com os fenomenos do mundo cir-
cundante através de outros homens, isto €, num processo de comu-
nicagdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada.
Pela sua fungdo este processo ¢, portanto, um processo de educagdo.

(Leontieyv, [s. d.], p.290, grifos originais)

Essa condicdo do lugar objetivo que a crianga ocupa na socie-
dade decorre, para Leontiev ([s. d.]), de que suas obrigacdes relati-
vas a sociedade estio atreladas a sua fungio e papel social, que deli-
neiam todo o contetido da sua futura vida. Dessa forma, o contetddo
de sua atividade encontra-se na sociedade, na realidade concreta.

Assim, no decorrer do desenvolvimento da crianca, “[...] sob
a influéncia das circunstancias concretas de sua vida, o lugar que
ela objetivamente ocupa no sistema de relagdes humanas se altera”
(Leontiev, 1988a, p.59). Destarte, para entender as forcas motrizes
do desenvolvimento, é necessario tomar como ponto de partida,
a mudanca do lugar ocupado pela crianga no sistema de relacdes
sociais.

Elkonin e Zaporozhéts (1974b), calcados nessas investigacdes
de Leontiev, consideram que o desenvolvimento psiquico acontece
no processo da atividade e é dependente das condi¢des e do carater
dessa atividade. Portanto, em cada nivel qualitativamente distinto
do desenvolvimento, hd um papel dominante assumido por um
tipo especifico de atividade dominante, que determina as formas de
dominio e de contetdo.

Todavia, esse lugar, em si mesmo, nao determina o desenvol-
vimento: ele simplesmente caracteriza o estdgio existente j4 alcan-
¢ado. O que determina diretamente o desenvolvimento da psique
de uma crianga € sua propria vida e o desenvolvimento dos pro-
cessos reais desta vida — em outras palavras: o desenvolvimento da

atividade da crianga, quer a atividade aparente, quer a atividade
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interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez, depende de suas

condi¢des reais de vida. (Leontiev, 1988a, p.63)

Sob esse enfoque, ndo é qualquer atividade que vai promover o
desenvolvimento psiquico e global ou a somatdéria de varios tipos
isolados de atividades. Ha que se compreender que alguns tipos de
atividade desempenham um papel dominante no desenvolvimento,
enquanto outras desempenham um papel secundario em cada fase
do desenvolvimento e sdo as caracteristicas e o conteudo dessas ati-
vidades que orientam o seu transcurso. Atividade dominante, desse
modo, é entendida como “[...] processos psicologicamente caracte-
rizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu
objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto €, o motivo” (ibidem, p.68).

A atividade é sempre dirigida por alguma necessidade, logo, sdo
as necessidades do individuo — a crianga — que constituem a condi-
¢éo para a atividade. Na medida em que se complexifica a atividade,
vao se produzindo novas necessidades e novos motivos. Os motivos
incitam a crianca a agir, por algum fim — objetivo. As operacdes
s30 0s melos para se executar determinada a¢do. Podemos, assim,
sintetizar que a categoria atividade envolve as relacdes entre as ne-
cessidades, motivos, objetivos, acdes e operacdes do individuo.

Como se pode notar, o conceito de atividade dominante, no
ambito do desenvolvimento humano, “fundamenta-se no conceito
historico-social de atividade, segundo o qual ela é o modo/meio
pelo qual o individuo se relaciona com a realidade, tendo em vista
produzir e reproduzir as condigdes necessarias a sua sobrevivéncia
fisica e psiquica”. Atividade, nesse sentido, s6 pode ser entendida
na “unidade de sujeito e objeto, de pessoa e contexto fisico-social. Ou
seja, atividade € elo, e como tal se estrutura na base dos polos que
medeia” (Arce; Martins, 2007, p.47).

Segundo os principios estabelecidos por Leontiev (1988a), as
propriedades da atividade dominante podem ser assim caracte-
rizadas: 1) Aparecem e se diferenciam tipos novos de atividade;
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2) Formam-se ou reorganizam-se os seus processos psicolégicos
particulares; 3) Vinculam-se mudangas psicolégicas fundamentais
da personalidade. Importa ressaltar que a atividade dominante néo
é aquela que ocupa maior quantidade de tempo por parte do indivi-
duo, mas sim a que preenche as condi¢des descritas acima.

A mudanga de uma atividade dominante a outra esta relaciona-
da com as mudancas nos motivos e nas a¢des da atividade. Todavia
0s motivos que provocam as transi¢cdes de uma atividade a outra
estdo ligados, diretamente, com o lugar que a crianc¢a ocupa no
sistema das relaces sociais. E o que Elkonin (1987b, p.122) carac-
teriza como a relagio crianga-sociedade. Na vida da crianga, surgem
novos tipos de atividade, novas relacdes da crianca com a realidade.
“Seu surgimento e conversdo em atividades dominantes nio elimi-
nam as existentes anteriormente, elas apenas mudam de lugar no
sistema geral de relactes da crianga com a realidade, tornando mais
ricas essas relacoes”.

As relagdes objetivas com a realidade, ou seja, a relagdo crianga-
-sociedade é o terceiro principio que orienta os estudos de Elkonin.
Esse principio esta calcado na compreensio do desenvolvimento
infantil como mudancas das formas da generalidade das criancas e
dos adultos.

Para compreender como se caracteriza essa relacdo, Elkonin
(ibidem) investigou o carater histérico desse desenvolvimento, uti-
lizando como meio de investigagdo o surgimento histérico do jogo
de papéis. Como demonstrado anteriormente, em certos periodos
histoéricos da sociedade, houve alteracdes do lugar ocupado pela
crianca no seio da sociedade. Para investigar a relag¢io crianca-so-
ciedade, toma o jogo de papéis como base para comprovar sua tese.

Em contraposi¢io aos pontos de vista que consideram a jogo de
papéis uma particularidade eterna, no histérica, da infancia, nos
supusemos que surgiu em uma determinada etapa do desenvolvi-
mento da sociedade, no curso da mudanca histérica do lugar que
a crianga ocupa nela. A brincadeira é uma atividade social por sua
origem e por isso seu contetddo é social.
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Em suas investiga¢des, Elkonin (1987b, p.113, grifos originais)
afirma que o surgimento dessa brincadeira ocorre com a mudanca
na posi¢do que a crianga ocupa na sociedade, mas apesar de mudar
esse lugar especifico, em todo lugar e sempre, a crianga permanece
sendo parte da sociedade. Nessa andlise historica, esclarece que, no
desenvolvimento inicial da humanidade, a relagio da crianga com
a sociedade era direta e imediata, ja que desde a mais tenra idade
vivia uma vida comum com os adultos. “A crianga constituia uma
parte orgénica da for¢a produtiva da sociedade e sua participacdo
nessa forca estava limitada somente por suas possibilidades fisi-
cas”’. Assim, ela desenvolvia-se dentro dessa vida comum e cole-
tiva, em um processo unico e indivisivel. Com a complexificacdo
dos meios de producio e das relacdes sociais, o elo da crianca com
a sociedade muda, convertendo-se de imediato em mediatizado por
meio da educagido. Mas a relagio crianca-sociedade ndo muda. O
que mudam s3o as formas sociais de educacdo que perpassam pela
familia, que se transforma em uma unidade econdémica autébnoma
e sua relagdo com a sociedade cada vez mais mediatizada. Nesse
panorama, o sistema de relacoes crianca-sociedade “[...] se vela, se
oculta atrds do sistema de relacdes crianca-familia e nele, atras das
relagdes crianga-um adulto”.

H4 um desenvolvimento ndo do individuo — crian¢a — mas, na
reciprocidade, na dialética, entre crianca-adulto.

Cada nova escala no desenvolvimento da independéncia, na
emancipacdo em relacdo aos adultos, significa simultaneamente o
surgimento de uma forma nova de relagio da crianca com os adul-
tos e com a sociedade. A relagdo entre a tendéncia a independéncia
e anecessidade de comunicacdo com os adultos numa vida conjunta
com os mesmos configura-se em uma das contradi¢des internas,
tidas como a base do desenvolvimento da personalidade da crianga.
(Elkonin apud B. D. Elkonin, 2007, p.6)

Assim, Elkonin considera como fonte dos processos afetivos e
intelectuais do desenvolvimento da crianca a relacdo crianga-socie-
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dade. Ao destacar que essa nio se perde com o progresso social, ape-
nas se vela atrds da relacdo crianca-adulto, Elkonin (1987b) intro-
duz uma nova interacdo que complementa a da crianga-sociedade,
subdividindo duas relagoes diferentes, mas que, ao mesmo tempo,
complementam-se em seus conteudos, a saber: crian¢a-objeto social
e crianga-adulto social. Na relacdo criancga-objeto social, as coisas
contém determinadas propriedades fisicas e espaciais, as qualis se
colocam ante a crianga como objetos sociais, que reproduzem os
procedimentos, socialmente elaborados, de acdes com essas coisas.

Em virtude desse entendimento, Elkonin foi considerado como
0 Unico psicologo soviético que tentou superar a dualidade nesses
processos: “Ele sempre tentou entender a relagio dessas duas linhas
de desenvolvimento nas suas investigacdes” (Venger, 2004, p.104).

Os procedimentos, socialmente elaborados, de a¢des com os
objetos ndo estio dados de forma imediata como certas caracte-
risticas fisicas das coisas. No objeto ndo estdo inscritos sua origem
social, os procedimentos de agdo com ele, os meios e procedimen-
tos de sua reproducio. Por isso ndo é possivel dominar tal objeto
por meio da adaptacdo. Torna-se internamente indispensavel o
processo peculiar de assimilagdo, por parte da crianca, dos proce-

dimentos sociais de agdo com os objetos. (Elkonin, 1987b, p.113)

Durante o processo de dominio dos procedimentos sociais de
acdo com os objetos, a crianga comeca a se formar como membro da
sociedade. Essa formacdo inclui suas forcas intelectuais, cognitivas
e fisicas. Nesse atuar com os objetos, ha a elevacio do nivel de do-
minio de acbes com esses objetos e a crianca coloca-se em posi¢do
de comparagdo com os que portam esses procedimentos sociais de
acdo com os objetos — 0 adulto. Seguindo essa via, o adulto apresen-
ta-se a crianga nio somente como portador desses procedimentos,
mas como realizador de determinadas tarefas sociais (ibidem).

Diferentemente, por seu contetdo, na relagio crianga-adulto
social, ndo € o adulto que atua ante a crianca como portador de qua-
lidades casuais, mas, sim, como alguém que realiza determinados
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tipos de atividade no cumprimento de tarefas e promove diferentes
relagdes com diferentes pessoas de seu meio. Como as criangas nio
¢ possivel e nem acessivel a realizagio da atividade do adulto, elas
assimilam as tarefas, motivos e normas que existem na atividade do
adulto pela reproducio dessas relacbes em sua atividade. Durante
esse processo de assimilagio, esbarra na necessidade de dominar as
novas a¢des objetais, as quais o adulto realiza em sua atividade.

Desta forma, pois, o adulto aparece ante a crianga como porta-
dor de novos e cada vez mais complicados procedimentos de acdo
com os objetos, de padrdes socialmente elaborados, indispensaveis
para orientar-se na realidade circundante. Assim, a atividade da
crianga dentro dos sistemas crianga-objeto social e crianga-adulto
social representa um processo Unico no qual se forma sua persona-
lidade. (Elkonin, 1987b, p.115)

Nesse sentido, a compreensio da relacio crianga-sociedade, sub-
dividida em crianga-objeto social e crianca-adulto social, remete
a prépria compreensio de atividade conjunta entre a crianga e o
adulto, que reflete no entendimento entre a unidade afeto e intelec-
to: “O afeto — orientagdo de outro, é um sentido social. O intelecto
— a orlentagio as condigdes reais do objeto na realizagio da agio”
(Elkonin apud Venger, 2004, p.104).

O norte pautado nesses trés principios, segundo B. D. Elkonin,
ajuda-nos a compreender os trabalhos de Elkonin, que, nem sem-
pre, sdo diretamente formulados nem de fécil compreensdo, mas
o proprio Elkonin expde qual foi seu objetivo de vida cientifica
aos tracar esses principios: “[...] penso que basicamente o que fiz
na minha vida foi uma pregacio, uma tentativa de compreensio
histérica dos processos do desenvolvimento infantil” (apud B. D.
Elkonin, 2007, p.4).

Tragado o encaminhamento teérico e metodolégico de Elkonin
para fundamentar sua compreensao histérica e social do jogo de
papéis, passamos para o tratamento dado pelo autor e seus cole-
gas, pautado na pesquisa experimental, sobre essa brincadeira.
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Conforme Elkonin (1996; 1998), nio se trata de qualquer pesquisa
experimental, e sim um experimento baseado no método genéti-
co-experimental, empregado em muitos trabalhos dos membros
pertencentes a Escola de Vigotski. Esse método possibilitava, ex-
perimentalmente, observar como surgem, desenvolvem-se e des-
cobrem-se as leis dos processos psiquicos e suas novas formagdes.
Na pesquisa sobre a brincadeira, investigam-se os processos do
desenvolvimento, da formacédo prolongada da atividade ludica em
uma mesma coletividade infantil, “[...] com o objetivo especial de
dirigir dessa maneira o seu desenvolvimento, cuja tarefa funda-
mental consistiria em esclarecer as possibilidades e as condigdes
de transicdo de um nivel de atuacdo no jogo para outro” (Elkonin,
1998, p.240-1).

Os resultados desses experimentos estardo diluidos em cada ati-
vidade analisada, tendo como pilar de discussio a Teoria da Perio-
dizacdo de Elkonin (1987b), que se encontra no préximo capitulo.

Com base no exposto, é possivel inferir que o olhar de Elkonin
sobre os fendmenos de seus estudos esteve sempre voltado para
uma compreensao histérica e, a0 mesmo tempo, dialética. Nas dis-
cussdes arroladas a seguir sobre seus trabalhos, poderemos per-
ceber essa materialidade historica e dialética na totalidade. Logo,
o proximo capitulo serd dedicado & apresentagio e discussdo dos
outros trabalhos desenvolvidos pelo autor, e que seguem a mesma
fundamentagio.






3
AS INVESTIGACOES CIENTIFICAS DE
ELKONIN: DAS PESQUISAS EXPERIMENTAIS
AS ELABORACOES TEORICAS

Entretanto o importante é que a destruicdo do
antigo deve ser feita levando em conta o que serd
construido sobre ele.

Elkonin (2004a)

Propomos discutir, de maneira mais geral, os estudos desenvol-
vidos pelo autor, cientes da complexidade de seu pensamento. Em
um esforco para compreendé-lo de modo menos parcial, assevera-
mos a necessidade do entendimento dos referenciais teéricos e me-
todol6gicos norteadores do pensamento investigativo de Elkonin,
conforme apresentados anteriormente.

Antes de prosseguirmos, cumpre retomar algumas questoes
abordadas no segundo capitulo, quanto as condi¢des a que a Psico-
logia Historico-Cultural esteve submetida, em grande parte, pela
ascensdo de Stalin ao poder. Isso se faz necessario, justamente por-
que as retaliacoes feitas por Stélin marcaram uma parcela de estu-
diosos e os encaminhamentos das investigacdes, que diretamente,
abateram-se sobre Elkonin. Se na década de 1930, por intermé-
dio de Vigotski, suas intengdes estiveram voltadas ao jogo infantil,
apos a morte desse lider, em 1934, Elkonin voltou-se ao grupo de
Leontiev. Ao final dessa década, as condi¢des ndo estavam nada
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favoraveis e Elkonin encontrou-se sem condi¢des objetivas para
desenvolver suas pesquisas, o que o levou a trabalhar com primeiras
séries do ensino primario.

Esse novo campo de trabalho lhe abre novas possibilidades de
estudar a crianga em sua atividade, especificamente na apreensiao
dos conhecimentos. Assim, as décadas da censura stalinista foram
as de producdes experimentais no campo da educacdo da crianca
em idade escolar em sua atividade de estudo — produgdes que contri-
buiram para a sistematizagio dos estudos na psicologia e pedagogia
infantil.

Grande parte dos trabalhos de Elkonin, como de outros inte-
grantes da Escola de Vigotski, ndo foi traduzida para o inglés, espa-
nhol ou para o portugués, mesmo depois da abertura ocorrida nos
anos de 1990 com o fim do mundo soviético. Acreditamos que, em
parte, a indisponibilidade do acervo soviético ao mundo ocidental
seja fruto das dificuldades impostas em relacdo a lingua russa, que
nio é expandida no Ocidente como as demais, e pelo rango deixado
pelo comunismo real.

Neste capitulo, analisamos alguns estudos de Elkonin, aos quais
tivemos acesso, haja vista que, dos 116 trabalhos por ele publicados,
entre eles livros, capitulos e artigos, grande parte ainda se encontra
no idioma russo. Para a organizacdo da analise, apresentamos, de
forma geral, os trabalhos que foram possiveis de ser compilados e
que serdo objeto de nossa discussio (a listagem das publicacoes de
Elkonin esta anexa).

Iniciamos com um quadro que sistematiza informacdes sobre
os titulos dos trabalhos de Elkonin traduzidos e utilizados nesta
pesquisa; o ano e o local onde foi publicado pela primeira vez cada
texto e as respectivas traducdes; e apresentamos algumas conside-
racoes explicativas sobre cada producdo. Como alguns textos tém
mais de uma publicacio, estdo sublinhados os que utilizamos neste
trabalho.

Ante esse quadro, apresentaremos, em seguida, como esses tex-
tos estdo concatenados e formam o pensamento investigativo de
Elkonin, logo, constituindo seu corpo tedrico.
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A dinamica dos periodos do desenvolvimento
psiquico da crianca e suas caracteristicas

Quando nos debrucamos na investigacdo dos estudos de Elko-
nin, observamos que, mesmo diante das diversas encruzilhadas
histéricas impostas, estes seguem um mesmo fio condutor: com-
preender o desenvolvimento da crianga em seus periodos e em suas
caracteristicas, que estdo diretamente condicionados pela atividade,
ensino e educacdo, mediados pelo adulto. Diante disso, ao invés
de separarmos por datas os trabalhos compilados do autor, optamos
por discuti-los em unidade, dialogando a0 mesmo tempo com os
autores que, também, contribuiram e apoiaram o desenvolvimento
de seus estudos.

O eixo comum dos trabalhos de Elkonin embasa-se nas possibi-
lidades de compreender o desenvolvimento integral da crianca até os
sete anos, bem como avancam pela analise do periodo da adolescén-
cia. Sdo hipoteses por ele estruturadas e que, segundo nossas suposi-
¢Oes, sdo atuais ao expor que o desenvolvimento humano —a crianga —
produz-se na base de condicdes biologicas e sociais, ndo privile-
giando uma em detrimento da outra e nem as dissociando, mas as
compreendendo em um processo dialético de superacdo das con-
digdes biolégicas as sociais. Arce e Martins (2007, p.47), funda-
mentadas nos preceitos da Escola de Vigotski, afirmam que “as ca-
racteristicas biologicas preparam o individuo para interagir com o
mundo social e modifica-lo e essa relagio termina por influenciar a
construcdo de suas proprias caracteristicas biologicas, psicol6gicas
e socials, num processo continuo de complexificagdes crescentes”.

Se as caracteristicas biologicas transformam-se na relagio so-
cial, isso significa dizer que todo desenvolvimento se d4 em uma
relacdo objetiva com a realidade do individuo e a sociedade. Essa
relacdo abarca o entendimento de que as condigdes sociais objetivas
perpassam pelo mundo material, portanto, apreender o desenvol-
vimento humano — a crianga — em suas particularidades significa
compreender sua natureza social e, consequentemente, como se
desenvolve e se forma, internamente, seu psiquismo.
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Elkonin (1987b), para entender a relagdo do desenvolvimento
com a formagio objetiva do psiquismo, estruturou a periodizagio
do desenvolvimento psiquico, considerando-a fundamental para a
psicologia infantil. Ao esbocar a periodizacdo do desenvolvimento
psiquico, defendeu a sublime importancia teérica dessa elaboragio,
na medida em que define os periodos do desenvolvimento psiquico
e as leis do transito de um periodo ao outro e, desvenda, a0 mesmo
tempo, as forcas motrizes do desenvolvimento psiquico. A correta
elaboracio da periodizag¢io também teria sua importancia pratica
ao organizar o planejamento dos sistemas de ensino das futuras ge-
racdes na URSS, com um sistema tnico de educacio que abarcasse
toda a infincia.

Ao sublinhar sobre o sistema tnico de educagio, Elkonin (ibi-
dem, p.104) afirma que este s6 é possivel na sociedade socialista,
em que similar sistema corresponde com os periodos da infancia:
“[...] somente tal sociedade estd supremamente interessada no de-
senvolvimento multilateral e completo das capacidades de cada
um de seus membros e, em consequéncia, na utilizacdo plena das
possibilidades que existem em cada periodo”.

Quando o autor afirma que somente na sociedade socialista ha
possibilidade de um desenvolvimento multilateral e completo das
capacidades humanas em cada um, partimos do pressuposto que tal
afirmativa desloca a reflexdo sobre nossa atual condic¢do na socie-
dade capitalista burguesa, que “[...] ndo tem os meios, nem vonta-
de, de oferecer ao povo uma verdadeira educacio” (Marx; Engels,
1983, p.81). Essa afirmativa perpassa pelo atual sistema de ensino
que reforca os esteios da ordem vigente, por estar ainda marcada
pela influéncia de uma educacio a luz dos principios burgueses, a
servico da classe dominante, até porque sempre foram dominantes
as ideias dessa classe. A propria cultura, para a burguesia, é uma
cultura de classe, de antagonismos, uma cultura de propriedade e,
para a grande maioria dos homens, é apenas um adestramento que
os transforma em maquinas. O desenvolvimento dos equipamentos
mecanicos, seu crescente emprego na industria moderna e, com
isso, a acentuada divisdo do trabalho despojaram da atividade do
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operario seu carater autébnomo, transferindo e incorporando a mé-
quina essa habilidade e esses conhecimentos, os quais residiam no
trabalhador. O dominio dessa ciéncia tornou-se mercadoria e passou
a ser propriedade do capital. O trabalhador torna-se um simples
apéndice da maquina, o que lhe exigird somente a opera¢do mais
simples, mais mondtona, ou seja, “[...] vigiar as mdquinas, renovar
os fios quebrados, néo sdo atividades que exijam do operario algum
esforco do pensamento” (ibidem, p.4). Nesse sentido, o operario —
ou seja, os nove décimos da populagdo — reduz-se aos meios de manu-
tencgdo, de conservagio e de reproducio necessarios para viver e per-
petuar sua existéncia como um mero operario (Marx; Engels, [s. d.]).

Nessa esteira, a educagio a esses nove décimos terdo no ma-
ximo um desenvolvimento unilateral e mutilado, porque as atuais
circunstancias fornecem somente elementos materiais a esse tipo de
desenvolvimento, visto que despojam o homem de sua condigio
criadora que s6 pode ser apropriada por meio das condi¢des mate-
riais produzidas historicamente. E preciso, portanto, ter e estar em
condig¢des para essa apropriacdo. Porém, a tinica condi¢do que esté
posta é a da perpetuacdo dessa situagio de aniquilamento e muti-
lagdo como capacidade criadora, porque esta se impde como uma
forca estranha, o proprio pensamento, a propria consciéncia, postos
pela situagdo material miseravel, tém uma fei¢do tio abstrata, tdo
reduzida, como sua prépria existéncia.

Essa € a condi¢do a que se esta submetido, como se uma parede
nos fechasse, e a causa dessa condicdo “[...] ndo estd na consciéncia,
mas no ser. Ndo no pensamento, mas na vida; a causa esta na evo-
lucdo e na conduta empirica do individuo que, por sua vez, depen-
dem das condi¢des universais” (Marx; Engels, 1983, p.29, grifos
Nnossos).

Salvo dessas condic¢des atuais de alienagio, crentes na teoria
como forga material e na busca por pistas de entendimento do real,
voltamos ao fio condutor dessa secdo: discutir as contribuicdes
teoricas de Elkonin, com base em suas investigagdes, aliadas a uma
compreensdo do cardter objetivo da educacio e do ensino media-
dos, no intuito de entender como se processa o desenvolvimento
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psiquico da crianga de forma integral e multilateral, aliado as con-
dicdes concretas favoraveis.

O desenvolvimento psiquico da crianga tem lugar no processo de
educagdo e ensino realizado pelos adultos, que organizam a vida da
crianga, criam condi¢oes determinadas para seu desenvolvimento
e lhe transmitem a experiéncia social acumulada pela humanidade
no periodo precedente de sua histéria. Os adultos sdo os portado-
res desta experiéncia social. Gragas aos adultos, a crianca assimila
um amplo circulo de conhecimentos adquiridos pelas geragdes
precedentes, aprende as habilidades elaboradas socialmente e as
formas de conduta que foram criadas na sociedade. Na medida em
que assimilam a experiéncia social se formam nas criancas distintas

capacidades. (Elkonin, 1969a, p.498, grifos originais)

O desenvolvimento psiquico, na analise de Elkonin (ibidem),
perpassa por uma série de graus qualitativamente distintos, depen-
dendo do periodo etdrio. Cada época vem marcada por diferencas
ndo somente em relacdo a conhecimentos e habilidades, mas pela
forma como atuam e se relacionam com a realidade. Assim, para
compreender como o desenvolvimento psiquico perpassa por essas
épocas, é necessario alocarmos nosso foco sobre quais bases e como
Elkonin estruturou os periodos do desenvolvimento psiquico.

Elkonin (1987b) inaugura sua discussdo apresentando o pano-
rama geral dos trabalhos que se propuseram a elucidar o problema:
os trabalhos do pedagogo e psicélogo soviético P. P. Blonski (1884-
1941) e Vigotski.

Os trabalhos de Blonski, escritos nos anos de 1930, acertada-
mente, segundo Elkonin (ibidem), sdo importantes em dois senti-
dos: primeiro, porque analisam o processo de desenvolvimento psi-
quico historicamente varidvel e, segundo, desacreditam nas teses
evolucionistas do desenvolvimento infantil. Consideram o desen-
volvimento marcado por transformacdoes qualitativas, seguidos de
saltos e crises. Nas palavras de Blonski, as mudancas no desenvol-
vimento podem ocorrer de forma bruscamente critica ou paulatina.
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Por isso essas mudancas sdo assim denominadas: “épocas e estagios
dos periodos da vida infantil separados por crises, umas mais mar-
cadas (épocas) e outras menos marcadas (estagios)”. E nominado de
fases, os momentos da vida infantil ndo separados entre si brusca-
mente (apud Elkonin, 1987b, p.105).

Partindo desse entendimento de Blonski, Elkonin posiciona
Vigotski na mesma direc¢io, ao tratar sobre o fundamento e a estru-
tura da periodizacio, considerando as mudancas e os movimentos
no curso do desenvolvimento humano. Vygotski (1996, p.254) en-
tende que somente a andlise que leva em conta as mudancas e os
movimentos, do ponto de vista dialético, pode proporcionar-nos
uma base sélida para determinar os principais periodos de forma-
cdo da personalidade da crianga, que chamamos idades. “O de-
senvolvimento é um processo continuo de automovimento, que se
distingue, em primeiro lugar, pela permanente apari¢do e formacgao
do novo, ndo existente em estagios anteriores” .

Essas ideias deram sustentacio ao trabalho que Elkonin desen-
volveu aliado as investigagdes experimentais. As teses elaboradas
por Vigotski na década de 1930 que, segundo Elkonin (1987b),
foram escritas nos ultimos anos de vida do autor, ou seja, especi-
ficamente nos anos de 1931-1934, mas nao concluidas, conservam
elementos-chave do que foi escrito sobre a periodizagio. Foram pre-
servados os estenogramas das conferéncias e arquivos escritos na-
quele periodo e sistematizados nas atuais Obras escogidas, especifi-
camente no tomo 4, publicado em espanhol em 1996. Elkonin (1987)
cita que Vigotski em seu texto Problema da idade. Nele, faz uma
generalizac¢do e uma andlise tedrica do que havia sido escrito sobre a
periodizagio do desenvolvimento psiquico na URSS e na psicologia
estrangeira. Elkonin embasa-se nesse texto e retoma suas ideias
no sentido de aprofundar as hip6teses apresentadas por Vigotski.

Uma das premissas pensadas por Vigotski (1996, p.254-5), ao
superar as tendéncias da psicologia cldssica quando esta pensa o
desenvolvimento infantil, é que a base dessas tendéncias era inves-
tigar somente os indicios externos do desenvolvimento e o card-
ter sintomético de cada idade, e ndo compreendiam que o préprio
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processo de desenvolvimento é constantemente reorganizado e
determinado por formagdes qualitativamente novas, que ocorrem
por mediacgdes especiais. O autor em questio afirma que, ao pensar
sobre a periodizagio do desenvolvimento infantil, hd que se romper
com a teoria idealista da formacdo da personalidade, a qual cré no
evolucionismo, que dirige o impulso auténomo interno, que se au-
todesenvolve, e deposita na conjectura materialista suas hipoteses,
considerando o desenvolvimento como um “[...] processo que se
distingue pela unidade do material e do psiquico, do social e do pes-
soal @ medida que a crianca vai se desenvolvendo”. O critério para
compreender os periodos concretos do desenvolvimento infantil ou
das idades sdo as novas formacdes. Nesses termos, essas novas for-
magdes sio um novo tipo de estrutura da personalidade da crianca
e sua atividade, em que as transformacdes psiquicas e sociais que
se produzem pela primeira vez em cada periodo determinam, de
maneira especial, “‘a consciéncia da crianga, sua relacdo com o meio,
sua vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento no
periodo dado”.

Elkonin (1987b), apropriando-se desse raciocinio vigotskiano,
assevera que a permanente passagem de um grau evolutivo ao outro
no desenvolvimento da crianca esta relacionada com a mudanga e
a estruturacdo de sua personalidade. Nesse sentido “[...] estudar o
desenvolvimento infantil significa estudar a passagem da crianca de
um degrau evolutivo a outro e a mudanca de sua personalidade den-
tro de cada periodo evolutivo, que tem lugar em condigdes historico-
-sociais concretas” (Vigotski apud Elkonin, 1987b, p.106).

Sistematizando esse pensamento, Elkonin (ibidem, p.107) acre-
dita que os enfoques sublinhados por Blonski e Vigotski tracam ele-
mentos circunstanciais que precisam ser conservados para delinear
o problema da periodizagio.

Trata-se, em primeiro lugar, do enfoque histoérico dos ritmos
de desenvolvimento e da questido sobre o surgimento de certos
periodos da infancia no curso do avango histérico da humanidade.
Em segundo lugar, nos referimos ao enfoque de cada periodo evo-
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lutivo desde o ponto de vista do lugar que ocupa no ciclo geral do
desenvolvimento psiquico infantil. Em terceiro lugar, temos em
conta a ideia sobre o desenvolvimento psiquico como um processo
dialeticamente contraditério que nio transcorre de maneira evo-
lutiva progressiva, mas sim que se caracteriza por interrupg¢des da
continuidade, pelo surgimento, no curso do desenvolvimento, de
novas formacoes. Em quarto lugar, a diferenciacdo, como crises
obrigatdrias e necessarias, de pontos criticos no desenvolvimento
psiquico que constituem importantes indicadores objetivos das
passagens de um periodo a outro. Em quinto lugar, a diferencia-
¢do de passagens distintas por seu cardter e, em relagio a isso, a
presenca, no desenvolvimento psiquico, de épocas, estagios, fases.

Nessa passagem fica claro que Elkonin, ao adotar as bases teéri-
cas de Blonski e Vigotski, retoma o enfoque histérico como nortea-
dor para compreender os periodos do desenvolvimento, os quais,
por conseguinte, estdo subordinados as condi¢des historicas e so-
ciais concretas da vida da crianca. Outra questdo é que cada periodo
do desenvolvimento influencia diretamente no desenvolvimento
psiquico, porém, tal desenvolvimento néo é linear e imutdvel, mas
dialeticamente contraditoério, caracterizado sempre por novas for-
magoes. Elkonin também acata a ideia de crises e pontos criticos
como indicadores de passagem de um periodo ao outro, bem como
a de épocas, estigios e fases no desenvolvimento psiquico. Essas
conjunturas fizeram parte do esboco sobre a periodizacdo, mas nao
se encerram aqui. Ha outras contribui¢des que se somam e enrique-
cem esse quadro.

Outra contribuicdo que se adiciona a esse esboco sobre o proble-
ma da periodizacio é a Teoria da Atividade elaborada por Leontiev
([s. d.]; 1988a) e com importantes contribui¢des do psicologo so-
viético Rubinstein (1889-1960). Para Elkonin (1987b), essa teoria
alcancou a ideia mais desenvolvida sobre a questdo das forgas mo-
trizes do desenvolvimento psiquico e os principios de divisdo em
seus periodos. Em sua analise, as teses desenvolvidas nessa teoria,
mostraram, detalhadamente, a estrutura da atividade: a dependén-
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cia dos processos psiquicos quanto a correlacdo entre os motivos e
as tarefas, bem como as agdes e operagdes. Entretanto, limitaram-
-se, tdo somente, ao cardter estagial relacionado a brincadeira e
a aprendizagem escolar e ndo a todos os tipos de atividades que
envolvem o desenvolvimento psiquico. Por isso, o autor salienta a
importancia desses estudos para a solugdo da questdo da periodi-
zacdo, mas entende que nio foi devidamente explorado o carater
objetal-de conteiido da atividade. Esse processo é explicitado por
ele da seguinte forma: “o desenvolvimento psiquico ndo pode ser
compreendido sem uma profunda investigacdo do aspecto objetal-
-de contetido da atividade”. Isso quer dizer, “sem elucidar com que
aspectos da realidade interage a crianca em uma ou outra atividade
e, em consequéncia, a que aspectos da realidade ela se orienta”
(ibidem, p.109).

O carater objetal-de contetdo da atividade remete a questdes
basicas: com que aspectos da realidade a crianca interage, ou seja,
com que objetos a criancga se relaciona em uma ou outra atividade e,
por conseguinte, a que aspectos da realidade ela se orienta, isto €, de
que contetido da realidade ela se apropria.

Além desse aspecto objetal-de contetdo da atividade, outra
questdo necessdria a investigagido do desenvolvimento psiquico é
a relaco entre os processos do desenvolvimento intelectual e o do
desenvolvimento da personalidade. Segundo Elkonin (1987b), os
estudos sobre o desenvolvimento da personalidade se apresentam
reduzidos, sem uma fundamentagio coerente e sem relagio com
o desenvolvimento da esfera das motivacdes e das necessidades.
Enquanto os estudos sobre desenvolvimento intelectual, separados
e independentes da esfera motivacional e das necessidades, estdo
marcados por estdgios precedentes no &mbito puramente intelec-
tual, sem explicar, verdadeiramente, o que leva a passagem de um
nivel ao outro no desenvolvimento. Assim, pautam-se em explica-
¢oes sob a via maturacional e outras forcas externas com relagdo ao
proprio processo de desenvolvimento psiquico.

Superando esses equivocos e paralelismo nas pesquisas, aclaran-
do a questdo e alertando que a anélise do desenvolvimento afetivo e
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intelectual deve ocorrer em unidade dinamica e indissoluvel, Elko-
nin (ibidem, p.110) esclarece sobre a necessidade de “[...] com-
preender o desenvolvimento psiquico da crianga como um processo
Unico e integral”’.

Sendo o desenvolvimento psiquico um processo Unico e inte-
gral, o que move e atua sobre esse desenvolvimento é: “[...] o lugar
ocupado pelo individuo na sociedade entre as demais pessoas, as
condictes de vida, as exigéncias que lhe apresenta a sociedade, o
cardter da atividade que realiza e o nivel de desenvolvimento alcan-
cado em cada momento dado” (Elkonin, 1969a, p.502).

Com base nessa fundamentacio, podemos firmar a relevancia da
atividade dominante na periodizagio do desenvolvimento quando
seu condicionante efetivo se encontra na esfera objetiva. Sdo as
condi¢des historicas concretas, objetivas, que exercem influéncia
no conteido de determinado periodo do desenvolvimento como no
transcurso geral do desenvolvimento psiquico. Portanto, cada nova
geragdo, e nela cada novo ser ao nascer, ja pertence a uma dada
geracdo com determinadas condi¢des de vida, que se desdobram
em conteudo para sua atividade. Nesses termos, falar do carater
periodico do desenvolvimento psiquico e do contetdo dos periodos
¢ falar da dependéncia das condi¢des concretas nas quais ocorre o
desenvolvimento. E com base nessas condicdes que o contetdo se
desenvolve.

Significa que os periodos do desenvolvimento podem até ter um
determinado tempo, mas seus limites estio condicionados por seu
contetdo, que tem dependéncia direta com as condi¢bes concretas
em que se desenrola o desenvolvimento da crianga. Logo, “[...] ndo
¢ aidade da crianga que determina, enquanto tal, o conteudo do es-
tagio do desenvolvimento, mas, pelo contrario, a idade da passagem
de um estagio a outro que depende de seu contetido e que muda
com as condig¢des socio-histéricas” (Leontiey, [s. d.], p.312-3).

Cada periodo possui suas préprias estruturas especificas, inicas
e irrepetivels. O desenvolvimento da crianga nio se processa pela
passagem de um periodo ao outro de forma gradual, lenta, sequen-
cial, mas por mudancas bruscas e essenciais, as quais sdo as forcas
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motrizes desse processo. Tendo por norte esse entendimento, o
desenvolvimento é constituido por periodos, de um lado, estaveis e,
por outro, pela presenga de crises, ressaltando que essa contradigio
no desenvolvimento da crianca se manifesta desde o0 momento em
que nasce. Os periodos estaveis sdo caracterizados pelas mudan-
cas microscépicas da personalidade da crianga, que se acumulam e
se manifestam de forma repentina, posteriormente, na formacio
em uma nova idade. Os periodos de crise produzem mudancas
bruscas e fundamentais, por um breve espaco de tempo, em que
a crianga transforma-se por inteiro, modificando os tracos basicos
de sua personalidade. Assim, “[...] a esséncia de toda crise reside
na reestruturacido da vivéncia anterior, reestruturacdo que reside na
mudanca do momento essencial que determina a relagdo da crianga
com o melo, isto é, na mudanca de suas necessidades e motivos que
sdo os motores de seu comportamento” (Vygotski, 1996, p.385).

Um ponto importante a ser destacado é que, para esses periodos
de crises, ndo ha limites de comego e de fim e, consequentemen-
te, sdo totalmente indefinidos. As hipéteses de Vygotski (ibidem,
p.258) sobre as principais particularidades dos periodos de pas-
sagem — criticos e estdveis — confirmam a tese de que “‘os periodos
de crises que se intercalam entre os estdveis configuram os pontos
criticos, de virada, no desenvolvimento, confirmando uma vez mais
que o desenvolvimento da crianca é um processo dialético em que
a passagem de um estdgio ao outro nio se realiza pela via evolutiva,
sim revolucionaria”.

Uma ressalva é destacada por Vygotski (ibidem, p.259): a peda-
gogia ndo estd preparada para trabalhar com os momentos criticos,
apenas com os estaveis, porque os momentos de virada no desenvol-
vimento sdo relativamente dificeis de educar. H4 um rompimento
com a antiga forma de existéncia e sua consequente negacio, assim
“[...] o sistema pedagdgico utilizado para tal fim ndo alcanca a se-
guir as rdpidas mudancas de sua personalidade. A pedagogia das
1dades criticas é a menos elaborada no sentido pratico e teérico”.

Vygotski (ibidem), Leontiev (1988a) e Elkonin (1987b) com-
partilham da ideia de que as crises podem ser definidas como: a do
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primeiro ano, a dos trés anos; a dos sete anos; a da adolescéncia e
da juventude. Entretanto, Leontiev (1988a) parte do pressuposto
que as crises podem ser evitadas, uma vez que acontecem no de-
senvolvimento, quando a passagem de um periodo a outro ndo se
deu em tempo. Diante desse pressuposto, o autor acredita que nao
ocorrerdo crises se o desenvolvimento psiquico da crianga nio for
deixado ao sabor da espontaneidade, e sim se for um processo de
educacio intencionalmente mediado. Seguindo esse raciocinio,
o que Vygotski (1996) denomina de periodos de crises, Leontiev
(1988a) declara como periodos de rupturas, em que ocorrem as
mudancas qualitativas no desenvolvimento, associadas com a mu-
dancga de estdgio.

Sob essa mesma orientacio, Elkonin (1987b, p.123) acredita
que, captando essas mudangas e rupturas nos periodos, é possivel
formular o carater periddico dos processos de desenvolvimento psi-
quico. Neles hé a substitui¢do de alguns periodos por outros.

Apos os periodos nos quais tem lugar o desenvolvimento pre-
ponderante da esfera motivacional e das necessidades seguem
regularmente periodos, nos quais se desenvolve, com preponde-
rancia, a formacao das possibilidades operacionais técnicas das
criangas. Ap0s estes se sucedem, com regularidade, periodos nos
quais se desenvolve, no fundamental, a esfera motivacional e das

necessidades.

Por esse enfoque dialético, Elkonin (ibidem) traga a configura-
¢do da periodizacio, na qual se amalgamam o desenvolvimento da
esfera motivacional e das necessidades com o desenvolvimento
das operacdes técnicas. E a fusdo entre o intelecto e o afetivo. Se-
guindo esse raciocinio, o autor formula suas suposi¢des do carater
periédico do desenvolvimento, mostrando que, em cada época,
intercalam-se dois periodos do desenvolvimento de acordo com
a atividade: no primeiro grupo, predominam atividades que pro-
movem, especialmente, a esfera motivacional e das necessidades,
por meio da assimilagdo dos objetivos, dos motivos e das normas
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que residem na atividade humana, nas relagdes entre as pessoas.
De fato, € a assimila¢do do sentido da atividade humana. Por sua
vez, sdo atividades realizadas na relacdo crianca-adulto social. O
segundo grupo é constituido por atividades que envolvem a esfera
das possibilidades técnicas e operacionais, por meio da apropriacdo
dos procedimentos socialmente elaborados, de agdo com os objetos
e seus modelos. Poderiamos afirmar que ocorre o desenvolvimento
intelectual pela via da relagdo crianga-objeto social.

Com base nessa estrutura, as trés épocas do desenvolvimento
humano sdo constituidas por: a primeira infdncia, a infincia e a
adolescéncia. Cada época se constitui em dois periodos — o da esfera
afetiva motivacional e das necessidades e o da esfera das possibi-
lidades técnicas e operacionais — ligados regularmente entre si. A
compreensio dessas épocas permite entender a passagem de um
periodo a outro, que, segundo Elkonin (1987b, p.123), “[...] trans-
corre quando surge uma falta de correspondéncia entre as possibi-
lidades técnicas operacionais da crianga e os objetivos e motivos da
atividade, sobre a base dos que se formaram”.

Nesse processo de desenvolvimento, as passagens imprimem
as acoes da crianca frente a suas relacdes com a realidade, marcadas
por reorganizagdes nessa relagdo, que se caracterizam por ruptura,
por salto ou por superacdes. Sdo essas caracteristicas que possibi-
litam a mudanca da atividade dominante e, consequentemente, a
transi¢do periédica: “[...] surge uma contradi¢do explicita entre o
modo de vida da crianca e suas potencialidades, as quais ja supera-
ram este modo de vida. De acordo com isso, sua atividade é reorga-
nizada e ela passa, assim, a um novo estagio no desenvolvimento de
sua vida psiquica” (Leontiev, 1988a, p.66).

Em cada periodo do desenvolvimento, ha uma situagdo social
de desenvolvimento que regula todo modo de vida da crianga ou
sua existéncia social. No inicio de cada periodo da vida, a relagido
estabelecida entre a crianca e o meio que a rodeia, especialmente
o social, € totalmente peculiar, especifica e irrepetivel. Essa relacdo
¢ denominada de situagdo social de desenvolvimento que é o ponto
de partida para todas as mudancas dinimicas que se produzem no
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desenvolvimento durante o periodo. E ela que determina plena-
mente e por inteiro as “formas e a trajetoria que permitem a crianga
adquirir novas propriedades da personalidade, jd que a realidade
social é a verdadeira fonte do desenvolvimento, a possibilidade de
que o social se transforme em individual” (Vigotski, 1996, p.264,
grifos nossos).

Compreender a situacdo social do desenvolvimento auxilia na
compreensio do nivel real de desenvolvimento que se determina
em cada idade. Vygotski (ibidem) esclarece que a idade cronologica
ndo é critério seguro para estabelecer esse nivel real de desenvolvi-
mento. Entretanto, ao estabelecer, por via investigativa, esse nivel,
esclarecem-se as questdes préticas relacionadas com a educacio e
a aprendizagem da crianca. Nas consideracdes de Elkonin (1974),
“Vygotsky foi o primeiro psicélogo soviético a introduzir propo-
si¢cdes a respeito do papel fundamental da educagdo no desenvol-
vimento psiquico da crianca”’, portanto, quando consideramos as
particularidades psicoldgicas da idade das criangas, ndo signifi-
ca nos orientarmos pelo nivel de desenvolvimento jd alcancado,
ou seja, as funcdes e propriedades ja desenvolvidas da crianga, e
sim orientar-se em direcdo do novo, de novas formacdes. Vygotski
(1996, p.269-70) define esse processo como zona de desenvolvimen-
to proximo: ““[...] a esfera dos processos imaturos, mas em vias de
maturacdo”. Para isso, descreve o seguinte exemplo: sabemos que a
um “bebé de quatro meses néo se pode ensinar a falar e nem ler e es-
crever a um bebé de dois anos, porque nessa idade ndo esta maduro
para tal ensino, isto ¢, ndo se desenvolveu nele, como premissas, as
propriedades e fun¢des imprescindiveis para o aprendizado dado”.

Nesse sentido, devemos acreditar no ensino que se apoia, por
um lado, nas func¢des e propriedades ja desenvolvidas na crianca,
especialmente, naquelas que estdo por vias de se desenvolver: “[...]
s6 se pode ensinar a crianga aquilo que ela ja for capaz de apren-
der” (Vigotski, 2001, p.332). Assim, o professor ndo deve ensinar a
crianga o que esta sabe fazer por si mesma, mas aquilo que ndo sabe e
podera fazer se for ensinada. “O proprio processo de aprendizagem
se realiza sempre em forma de colaboracédo da crianca com os adul-
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tos e constitui um caso particular de interacdo das formas ideais e
reais” (Vygotski, 1996 p.271).

Compreendemos como forma ideal aquilo que a crianga nio tem
em um determinado momento do desenvolvimento, ela s6 tem a
forma real. Por exemplo: uma crianga recém-nascida nio tem fala,
ela tem algumas vocalizagdes. Como tem somente as vocaliza-
¢oes e o adulto é o portador da fala, a crianca olha para isso como
forma 1deal; pela intera¢do com o adulto que fala, a crianga vai
se apropriando da forma ideal que passara a ser real quando dela se
apropriar. O desenvolvimento da crianca acontece justamente pela
interagio da forma real e ideal.

Diante dessa perspectiva, Vygotski (ibidem, p.268) estabelece
algumas vias para se atingir a zona de desenvolvimento préximo,
a forma ideal, sendo uma delas a imitagdo. “A crianga, valendo-se
da imitagdo, pode realizar, na esfera intelectual, muito mais do que
pode fazer em sua prépria atividade”. Sua capacidade de imitar
operagoes intelectuais ndo € ilimitada, mas modifica-se com “estri-
ta regularidade em consonancia com o curso de seu desenvolvimen-
to psiquico, de modo que em cada etapa existe para a crianga uma
determinada zona de imita¢io intelectual relacionada com o nivel
real de desenvolvimento”.

A imitagio, da qual fala o autor supracitado, nio se refere a uma
imitacdo mecanica, automadtica, sem sentido, e sim a uma imitacdo
racional, baseada na compreensio da operagio intelectual que se
imita. E amplia esse entendimento, afirmando que a imitagdo pode
aplicar-se a toda atividade que a crianca nio realiza sozinha, mas
em colaboragio com um adulto ou com criangas mais experientes.
A imitagio, nesse sentido, poder ser uma via para que a crianga
realize aquilo que ndo por pode fazer sozinha, como também pode
aprender sob a dire¢do ou a colaboragio do adulto ou com a ajuda de
perguntas orientadoras. Portanto, tudo aquilo que se pode realizar
contando com a colabora¢io do adulto e em sua dire¢do hoje — plano
interpsiquico —, podera ser realizado por si mesmo no dia de ama-
nhi — plano intrapsiquico. Essa investigacdo demonstrou “[...] que
aquilo que estd situado na zona de desenvolvimento [proximo| em
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um estéagio de certa idade realiza-se e passa ao nivel do desenvolvi-
mento [real] em uma segunda fase” (Vigotski, 2001, p.331).

Conforme as proposicoes apresentadas e defendidas, ampara-
dos pelos autores, podemos induzir que o ensino influi e passa a
Jrente do desenvolvimento conduzindo-o, e as relagdes entre estes dois
processos tém um caréter especifico em cada periodo. Em sintese, o
ensino “[...] ocorre em todas as fases do desenvolvimento da crian-
¢a, mas [...] em cada faixa etaria ela tem ndo s6 formas especificas,
mas uma relacdo totalmente original com o desenvolvimento” (ibi-
dem, p.337). Complementando, a partir da fala de Vygotski (1996,
p.270), 0 “[...] meio social origina todas as propriedades especifica-
mente humanas da personalidade que a crianca vai adquirindo” e
a fonte do desenvolvimento social da criancga se realiza no processo
da interacéo entre as formas ideais e reais, e isso € determinado pela
situagdo social de desenvolvimento.

Com base no referencial vigotskiano e a apreensio da categoria
da atividade, Elkonin (1987b), amplia seu entendimento sobre a
periodizacdo do desenvolvimento, definindo as épocas: a) a primeira
infancia abarca: crise pés-natal; primeiro ano (dois meses a um
ano); crise de um ano; um ano a trés anos; e crise dos trés anos. b)
a infancia compreende: idade dos trés aos sete anos, ou seja, idade
pré-escolar; crise dos sete anos; c¢) a adolescéncia que abrange: da
idade escolar priméria até a juventude.

Assim, essas épocas do desenvolvimento dividem-se por perio-
dos, de acordo com a atividade que o individuo realiza: a) a época
chamada primeira infdncia é composta pelos periodos de comu-
nica¢do emocional direta, em que predominam os objetivos, os
motivos e as normas — a esfera motivacional e das necessidades (1°
grupo) e a atividade objetal manipulatéria, em que prevalecem os
procedimentos socialmente elaborados de acdo com os objetos — a
esfera das possibilidades técnicas e operacionais (2° grupo); b) a época
infdncia compreende a atividade jogo de papéis (12 grupo) e ativi-
dade de estudo (22 grupo); c) a época adolescéncia abarca os estagios
de comunicagio intima pessoal (12 grupo) e atividade profissional-
-de estudo (2° grupo).
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Resumindo. Cada periodo do primeiro grupo seria seguido,
necessariamente, por um periodo do segundo grupo. De tal modo,
apos cada periodo em que predomina o desenvolvimento afetivo
da esfera motivacional e das necessidades, segue-se um periodo em
que prevalece o desenvolvimento intelectual da esfera das possibi-
lidades técnicas operacionais. Em cada época, hd a fusio do desen-
volvimento afetivo/intelectual.

Para exemplificarmos essa andlise, adotaremos o grafico elabo-
rado por El’konin (1999e, p.28).
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Grafico 1 — Representagdo de forma gréfica do desenvolvimento infantil pro-
posto por Elkonin.

No gréfico, estdo representados: as épocas, os periodos e as fases.
Cada época consiste em dois periodos ligados entre si. Em cada pe-
riodo, desenvolve-se com preponderancia uma das esferas. A linha
pontilhada crescente representa o desenvolvimento da esfera das
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possibilidades técnicas e operacionais e a outra linha corresponde
ao desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades. O
cruzamento das linhas demonstra que, em cada periodo, esta laten-
te uma das esferas do desenvolvimento em face da outra. A transi-
¢do de um periodo ao outro se deve a uma falta de correspondéncia
entre as possibilidades técnicas e operacionais com as necessidades
e motivos na atividade da crianca. As passagens de uma fase a outra
dentro de um mesmo periodo ainda estdo muito pouco estudadas
(Elkonin, 1987b).

Entretanto, cumpre esclarecer que esses principios tedricos, que
sdo resultados de pesquisas experimentais, nio devem ser com-
preendidos como definitivos e acabados. Devem ser entendidos
como hipoéteses tedricas e como possibilidades préticas, uma vez
que os periodos do desenvolvimento humano sofrem determinadas
influéncias sociais, o que ajuda a ter pistas quanto a vinculagdo des-
sas hipéteses as diferentes etapas de ensino.

Elkonin (ibidem) ressalta que os periodos do primeiro grupo —
comunica¢do emocional direta; o jogo de papéis e comunicacio inti-
ma pessoal dos adolescentes — “[...] se diferenciam substancialmente
por seu conteudo concreto, pela profundidade com que o sujeito
penetra na esfera dos fins e motivos da atividade dos adultos, pene-
tracdo que representa uma peculiar escala na assimilagdo consecuti-
va que o individuo faz desta esfera”. Entretanto o que ha de comum
nessas atividades é o seu contetido fundamental, ou seja, em sua
realizagdo, “[...] tem lugar o desenvolvimento preponderante, nas
criangas, da esfera motivacional e das necessidades” (ibidem, p.121).

Por similar andlise, Elkonin (ibidem, 122) reitera que os perio-
dos do segundo grupo — objetal-manipulatério; atividade de estudo
e a atividade profissional-de estudo — sdo, externamente, pouco pa-
recidas entre si, como por exemplo, qual € a similaridade existente
entre a assimilacdo da ac¢do objetal com uma colher ou com um copo
e 0 dominio da matematica ou da gramatica? Ele responde que “o
geral e essencial entre elas é que todas aparecem como elementos da
cultura humana. Tém uma origem e um lugar comum na vida
da sociedade, sendo o resultado da histoéria precedente”. E reite-
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ra que por meio da apropriacdo dos “procedimentos socialmente
elaborados de agdo com estes objetos se produz a orienta¢io cada
vez mais profunda da crianga no mundo objetal e a formagao de
suas forcas intelectuais, a formacdo da crianca como componente
das forgas produtivas da sociedade”.

E indispensavel sublinhar que quando se revela e expde a impor-
tancia da atividade dominante para o desenvolvimento da crianga,
isto nio significa que ndo ocorra nenhum desenvolvimento em ou-
tras direcdes simultaneamente. “A vida da crianca em cada periodo
¢ multifacetada e as atividades, por meio das quais se realiza, sdo
variadas”. Por isso mesmo, em cada periodo do desenvolvimento,
surgem novos tipos de atividade, novas relacdes da crianca com a
realidade. “Seu surgimento e conversdo em atividades dominantes
nao eliminam as existentes anteriormente, mas sim somente muda
seu lugar no sistema geral de relacdes da crianca para a realidade, as
quais se tornam mais ricas” (Elkonin, 1987b, p.122).

Com o exposto, devemos considerar uma importante contri-
buicdo deixada por Vigotski sobre o processo do desenvolvimento
infantil. Explica que a atividade dominante nio desaparece de um
periodo ao outro, mas somente muda de lugar, no sistema das rela-
¢oes humanas, na vida da crianca: “Na idade escolar, a brincadeira
nao desaparece, mas ela se dissemina em atitudes por meio da reali-
dade” (Vygotsky, 2002, p.23).

Todavia, a crianga néo se limita, na realidade, a mudar de lugar
no sistema das rela¢des sociais. Ela se torna também consciente
dessas relacoes e as interpreta. O desenvolvimento de sua cons-
ciéncia encontra expressio em uma mudanga na motivacdo de sua
atividade, velhos motivos perdem sua forca estimuladora, e nascem
os novos, conduzindo a uma reinterpretacdo de suas acdes ante-
riores. A atividade que costumava desempenhar o papel principal
comeca a se desprender e a passar para um segundo plano. Uma
nova atividade principal surge, e com ela comega também um novo
estdgio de desenvolvimento. Essas transi¢des, em contraste com as

mudancas intraestagios, vao além, isto ¢, as mudangas em acoes,
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operacdes e funcdes para mudancas de atividade como um todo.
(Leontiev, 1988a, p.82)

Compartilhamos dos pressupostos de Vygotski (1996) quando
afirma que o desenvolvimento psiquico compde-se de formagdes
globais e dindmicas que modificam a prépria estrutura interna
como um todo e néo pela soma de partes isoladas. Nesse sentido,
em cada periodo, hd sempre uma nova formacéo principal que serve
como uma espécie de guia para todo o processo de desenvolvimento
daquela época, que se caracteriza pela reorganizagio de toda a per-
sonalidade da crian¢a sobre uma base nova.

Para auxiliar na compreensédo dessa premissa, destacamos que
o desenvolvimento, em cada periodo, perpassa pelas linhas centrais
do desenvolvimento, que compreendem o processo de desenvol-
vimento relacionado com a nova formacio principal, bem como
pelos processos de desenvolvimento secundarios, denominados
linhas acessorias do desenvolvimento. Com base nessa formulagio,
Vygotski (ibidem, p.262) entende que os processos que sdo linhas
centrais do desenvolvimento em um periodo, se convertem em
linhas acessorias do desenvolvimento no periodo seguinte e vice-
-versa. isto é, “as linhas acessorias do desenvolvimento de uma
idade passam a ser principais em outra, ji que se modificam seu
significado e importancia especifica na estrutura geral do desenvol-
vimento, transformando sua rela¢do com a nova formacao central”.

Mediante essas contribuicoes, podemos ratificar que as linhas
centrais do desenvolvimento se expressam na atividade dominan-
te e que as linhas acessorias interferem no desenvolvimento das
atividades secundérias, podendo tornar-se dominantes. Elkonin
e Zaporozhéts (1974, p.xx1) apossam-se desse entendimento, no
qual reiteram que as atividades dominantes sdo sempre combina-
das com varios tipos de participacdo em tarefas mutuamente tteis.
“Assim, uma crianga pré-escolar ndo somente brinca, mas aprende
e também toma parte nas formas mais simples de tarefas. O carater
destas atividades deve ser levado em conta quando se estudar de-
senvolvimento psiquico da crianga”.
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Essas premissas fornecem subsidios para posteriores anali-
ses sobre as atividades da crianga, embasadas em Elkonin, tanto
nas atividades dominantes quanto nas secundarias, que abarcam
as tarefas mutuas e socialmente uteis.

Tecidas essas consideragdes, Elkonin (1987b, p.123-4) lanca
duas vias que ressaltam a importancia da periodizagio do desenvol-
vimento psiquico: a importancia tedrica e pratica.

Em primeiro lugar, vemos sua principal importancia teérica
porque esta hipétese permite superar a disrupcéo, existente na psi-
cologiainfantilentreodesenvolvimentodosaspectosmotivacionais
e das necessidades e dos intelectual-cognitivos, permite mostrar a
unidade desses aspectos no desenvolvimento da personalidade.
Em segundo lugar, esta hipotese possibilita considerar o pro-
cesso de desenvolvimento psiquico como transcorrendo segundo
uma espiral ascendente e ndo em forma linear. Em terceiro lugar,
abre o caminho para estudar as vinculacoes existentes entre perio-
dos isolados, para estabelecer a importancia funcional de todo
periodo precedente para o inicio do seguinte. Em quarto lugar,
nossa hipétese esta orientada a dividir o desenvolvimento psiquico
em periodos e estagios de maneira que a divisdo corresponda as
leis internas deste desenvolvimento e néo a fatores externos com

relacdo a ele.

A importincia pratica reside em solucionar a questdo sobre as
rupturas existentes em alguns periodos do desenvolvimento infan-
til, buscando alternativas para a melhoria do sistema de ensino a
guisa da relacdo entre os segmentos escolares. Em sintese, busca a
continuidade da passagem de um periodo a outro no sistema escolar
(ibidem).

Além da questdo da continuidade de um periodo ao outro no
sistema escolar, que ainda carece de refinamento prético para a so-
lucdo desse problema, outra questio, é que para Elkonin (ibidem),
o sistema de ensino privilegia a separacio entre trabalho intelectual
e trabalho material. O autor levanta a ressalva de que, na relacio
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crianca-sociedade, exposta anteriormente, durante o decurso do
desenvolvimento historico esse processo bifurca-se, desagrega-se,
forma-se um desenvolvimento hipertrofiado e torna-se ainda mais
acentuado na sociedade de classes.

A sociedade de classes acentuou efetivamente a divisdo do tra-
balho em material e intelectual e, a partir disso, “[...] a consciéncia
pode realmente imaginar ser algo diferente da consciéncia da praxis
existente, representar realmente algo sem representar algo real”
(Marx; Engels, 1987, p.45, grifos originais). Portanto, essa divisdo
produz, ao mesmo tempo, a separacdo entre o homem singular
trabalhador e o produto de seu trabalho. Sendo assim, o produto do
trabalho desses homens aparece ndo como seu, “[...] mas como uma
forga estranha situada fora deles” (ibidem, p.49).

No sistema escolar das sociedades de classes antagdnicas, esse
processo fica claro quando a educacio das criancas as conduzem,
fundamentalmente, umas a serem “[...] como executoras do as-
pecto operacional-técnico da atividade de trabalho e outras, pre-
dominantemente, como portadoras das tarefas e dos motivos desta
mesma atividade” (Elkonin, 1987b, p.115). Esse olhar de Elkonin
ao sistema escolar abre-nos a possibilidade de percebermos se, na
atual fase do capitalismo, ainda permanece essa divisio ou se nido
acentuou a prevaléncia do aparato prético e a nega¢do da formacio
intelectual. Para esclarecermos a esse respeito, recorremos a Mar-
tins (2004), que discorre sobre a redugdo da educagdo a formagao
de competéncias, em que a funcdo educacional atual se converte
em adaptacdo passiva dos individuos as exigéncias do capital. O
trabalho como atividade vital humana — a¢do material, conscien-
te e objetiva — na qual o homem se garante enquanto individuo
singular e coletivo, desenvolvendo-se de modo livre e comple-
to, é obscurecido em detrimento do atendimento das demandas
neoliberais.

Nio estd em causa, naturalmente, o debate dessas questdes, mas
apenas realcar que o pensamento elkoniano esteve voltado para a
formacio integral a servico da sociedade comunista, conforme ex-
posto por Marx e Engels (1987, p.47).
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Na sociedade comunista, porém, onde cada um ndo tem uma
esfera de atividade exclusiva, mas pode aperfeicoar-se no ramo que
lhe apraz, a sociedade regula a producio geral, dando-me assim
a possibilidade de fazer hoje tal coisa, amanhi outra, cacar pela
manha, pescar a tarde, criar animais ao anoitecer, criticar apos o
jantar, segundo meu desejo, sem jamais tornar-me cagador, pesca-
dor, pastor ou critico.

Pensando na formacgio multilateral do individuo, como um
todo, Elkonin (1987b) salienta as possibilidades do desenvolvimen-
to humano, de acordo com as atividades que realiza, ressaltando
tanto o papel da atividade dominante como as secundarias. Assim
sendo, a seguir, serdo esbocadas como Elkonin entendia a dindmica
e as caracteristicas de cada atividade desenvolvida pelo individuo
no decorrer de seu desenvolvimento.

Atividade comunicacdao emocional direta

Seguindo o pensamento investigativo de Elkonin sobre a interco-
nexao entre a esfera motivacional e das necessidades — relagéo crian-
ca-adulto social — e a esferas das possibilidades técnicas e operacio-
nais —relagio crianga-objeto social —, percebe-se que nessa atividade
manifesta-se o desenvolvimento da primeira esfera. A conexao re-
flete as relagdes humanas, portanto, a relagdo crianga-adulto social.

Ao nascer, segundo Elkonin (1969b), a crianca encontra-se em
novas condicdes de vida que diferem substancialmente das con-
di¢oes do desenvolvimento intrauterino. Para poder adaptar-se as
novas condigdes, a crianga dispde de alguns reflexos incondiciona-
dos como alimentacdo, defesa e orienta¢io. Entretanto, tais reflexos
nio garantem adaptagio as novas condi¢des de vida: “A crianga,
ao nascer, ¢ o mais indefeso de todos os seres vivos. Ndo poderia
viver sem os cuidados dos adultos. Somente o cuidado dos adultos
substitui a insuficiéncia dos mecanismos de adaptagio que ha no
momento de nascer” (ibidem, p.504).

Sob essas condicdes iniciais, marcadas pela necessidade de so-
brevivéncia, o periodo pos-natal é caracterizado como um periodo
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critico. E critico pois, no momento do parto, hé a separacio fisica
da crianga com a mae, porém a prépria condicdo de vida de crianca,
nesse momento, as circunstancias concretas de sobrevivéncia, faz
com que néo haja a separac¢io biol6gica da crianca com a mie. Du-
rante essa a situacdo social de desenvolvimento, por um determina-
do periodo de tempo, a crianga segue sendo um ser biologicamente
dependente de suas principais fung¢des vitais. “Ao longo desse pe-
riodo, a atividade e a propria existéncia da crianga tém um cardter
tdo peculiar que este mero fato permite considerar o periodo pos-
natal como uma idade especial, dotada de todos os tracos distintivos
da idade critica” (Vygotski, 1996, p.275).

O periodo p6s-nascimento é de extrema importancia para o
desenvolvimento da crianca. Nessa condi¢dao de pés-nascimento,
a vida da crianga estd assegurada pelos mecanismos inatos. Seu
sistema nervoso estd formado de maneira a adaptar o organismo as
novas condi¢des externas. Sdo os reflexos incondicionados que vido
assegurar o funcionamento dos principais sistemas do organismo.
S3o eles: o reflexo da sucgio, da preensio e do impulso, que se ma-
nifestam nos dias imediatamente posteriores ao nascimento. Como
bem destaca a pesquisadora soviética, embasada nos estudos da
Escola de Vigotski, Mukhina (1996, p.76), a etapa imediatamente
posterior ao nascimento € a Unica na vida do homem ja que se en-
contra “em estado puro as formas inatas e instintivas de comporta-
mento, cujo fim € satisfazer as necessidades orgéanicas (de oxigénio,
alimentacdo, calor)”. Essas necessidades organicas apenas asse-
guram sobrevivéncia da crianca, mas ndo constituem a base de seu
desenvolvimento psiquico (ibidem, grifos nossos).

No primeiro més de vida, sob influéncia externa, comecam a se
formar os reflexos condicionados sobre a base dos incondicionados,
com os quais a crianga nasce e tem sua importancia para a formagao
da atividade nervosa superior, mas tais particularidades biol6gi-
cas inatas ndo determinam o curso do desenvolvimento psiquico
(Elkonin, 1969b). Com igual sentido, Vygotski (1995, p.86) expde
que o principio do reflexo condicionado € insuficiente para explicar
a conduta do homem do ponto de vista psicolégico, haja vista que
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esse mecanismo ajuda somente a compreender como as conexoes
naturais regulam a formaco de conexdes no cérebro e a conduta no
aspecto puramente natural e ndo histérico.

A vida social cria a necessidade de subordinar a conduta do
individuo as exigéncias sociais e forma, a0 mesmo tempo, com-
plexos sistemas de sinalizag¢do, meios de conexdo que orientam e
regulam a formagdo de conexdes condicionadas no cérebro de cada
individuo. A organizacdo da atividade nervosa superior cria a pos-

sibilidade de regular a conduta externamente.

Nas palavras de Vygotski (1995), é a sociedade e néo a natureza
que deve figurar, primeiramente, como o fator determinante da
conduta do homem. E nisso que consiste toda a premissa do desen-
volvimento cultural da crianca.

H4 um salto qualitativo na base do desenvolvimento psiquico
na crianga a partir do momento em que a satisfacdo de suas ne-
cessidades orgédnicas torna-se secunddria, e esta, por influéncia
direta de seu modo de vida e de educagdo, comeca a desenvolver
novas necessidades que se configuram n3o mais como biologicas,
mas sociais. A caracteristica fundamental do “[...] recém-nascido
¢ a sua capacidade ilimitada para assimilar novas experiéncias e
adquirir as formas de comportamento que caracterizam o homem”
(Mukhina, 1996, p.76). Desse modo, o desenvolvimento psiquico
da crianca comeca a se formar no processo de educacio e ensino,
efetivado pelos adultos, que, além de satisfazerem as necessida-
des imediatas da crianca, organizam sua vida e criam condi¢des
para que seja transmitida a experiéncia social (Elkonin, 1969b).
Ao assimilar essas novas experiéncias, surge uma nova e primeira
formagcio central e basica do periodo p6s-natal que é a vida psiquica
individual do recém-nascido.

Ha dois momentos que devemos assinalar nessa formagio
nova: a vida é inerente a crianca ja no periodo de desenvolvimento

embrional, o novo que surge no periodo pds-natal é que essa vida



D.B.ELKONIN 155

se converte em existéncia individual, se separa do organismo em
cujo seio foi engendrada e, como toda existéncia individual do ser
humano, esta imersa na vida social das pessoas que a rodeiam. Este
¢ o primeiro momento. O segundo consiste, em que essa vida indi-
vidual, por ser a primeira forma de existéncia da crianga, a mais pri-
mitiva socialmente ¢, a0 mesmo tempo, psiquica, j4 que somente a
vida psiquica pode ser parte da vida social das pessoas que rodeiam
a crianca. (Vygotski, 1996, p.279)

Quando partimos do imediato para analisar uma crianca recém-
-nascida — o bebé —, pode parecer um ser associal, pela falta do meio
considerado fundamental para a comunicagio social: a linguagem.
Dé-nos a impressdo de parecer um ser de natureza puramente bio-
logica, associal. Essa opinido, desenvolvida por vérias teorias, é
considerada errénea na concepcio de Vygotski (ibidem). Para o
autor, o bebé é um ser socializado a0 maximo, uma vez que suas
investigacdes demonstram que, ja no primeiro ano do bebé, por
sua situagio social de desenvolvimento Unica e irrepetivel, ha uma
sociabilidade totalmente especifica e profunda, determinada por
dois momentos fundamentais: o primeiro momento consiste em
um conjunto de peculiaridades do bebé que se define quase sempre
como uma total incapacidade biolégica. “O bebé é incapaz de satis-
fazer qualquer uma de suas necessidades vitais, suas necessidades
mais importantes e elementares podem ser satisfeitas somente com
a ajuda dos adultos que lhe cuidam”. Sdo os adultos que dio de
comer, carregam-no nos bragos, mudam de postura. O caminho
por meio dos outros, ou seja, pelos adultos, é a via principal da
atividade da crianca nessa idade. Praticamente tudo na conduta do
bebé esta entrelagado e entertecido no social. Tal é a situagdo objeti-
va de seu desenvolvimento. O segundo momento que se caracteriza
pela situacdo social do desenvolvimento no primeiro ano consiste
no seguinte: por mais que a crianc¢a dependa, exclusivamente, dos
adultos, todo o seu comportamento esta imerso no social, e carece,
todavia, dos meios fundamentais da comunicagio social na forma
de linguagem humana. “Precisamente essa segunda caracteristica,
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em unido com a primeira, confere a mencionada peculiaridade a
situagio social em que se encontra o bebé” (Vygotski, 1996, p.285).

Essa peculiaridade do desenvolvimento do primeiro ano da
crianga embasa-se na contradi¢do em ter sua maxima sociabilida-
de em conta de sua condicio e de suas minimas possibilidades de
comunicagao.

Essa situa¢do objetiva, ou seja, a dependéncia do bebé com os
adultos que cuidam dele, em todas as circunstancias, configura-se
em uma relacgdo social muito peculiar. Portanto, o “primeiro conta-
to da crianca com a realidade (inclusive quando cumpre as funcoes
biologicas mais elementares) estd socialmente mediado” (ibidem).
Esse momento peculiar, desde o nascimento até o segundo e ter-
ceiro més de vida da crianca, encontra-se em um momento de crise
pos-natal. As novas formagées iniciam-se com o final dessa crise.
Nessa nova fase, novas mudangas se produzem: ““[...] estabiliza-se
o brusco descenso da curva do sono, do ntimero de horas diurnas e
noturnas, diminui a cifra maxima de reagdes negativas ao dia, a in-
gestdo de alimentos é menos dvida, ha momentos em que a crianca
interrompe a deglutigio e abre os olhos”. Agora, ja se produziram
todas as condi¢des para uma atividade que ultrapasse os limites do
sono, da alimentagio e o choro (ibidem, p.286).

Fica evidenciado que a atividade dominante que o bebé recém-
-nascido desenvolve é a comunicagdo emocional direta. Elkonin
(1987b), para entender essa atividade dominante, recorreu as in-
vestigaches experimentais de varios psicologos soviéticos, analisan-
do-as em detrimento de outras teorias ocidentais que também se
ocupavam em revelar qual a atividade que o bebé realiza e, conse-
quentemente, por meio desta, provoca mudangas em seu desenvol-
vimento. Em sua anélise, o autor afirma que a ideia mais frutifera
sobre essa questdo encontra-se nos trabalhos da psicéloga soviética
Lisina (1929-1983). Essa autora demonstrou que, nas criangas pe-
quenas, existe uma peculiar atividade de comunicacdo expressa
em uma forma emocional direta. A partir do terceiro més de vida,
com o surgimento do complexo de animagdo que, anteriormente,
considerava-se uma simples reacéo ante o adulto (o estimulo mais
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notéavel e complexo), “na realidade constitui uma agdo complexa,
que tem por objetivo a comunicagio com os adultos e que se realiza
por meios especiais” (Elkonin, 1987b, p.116).

Para responder a questio sobre a génese da comunicacio, Lisina
(1987) apoia-se em Vigotski, Leontiev, Elkonin e Zaporozhéts,
afirmando que a comunicagdo com os adultos é a condigido mais
importante para o desenvolvimento psiquico da crianca. Consi-
dera que esse desenvolvimento é um processo de assimilacdo da
experiéncia historico-social acumulada pelas geracdes precedentes.
Para acumular essa experiéncia é preciso a interacdo da crianca com
o adulto, considerado como portador vivente dessa experiéncia. A
autora conceitua comunica¢do como uma atividade mutuamente
orientada de duas ou mais pessoas na atividade, cada uma das quais
atua como sujeito, como individuo. Destaca que a comunicacio é
um tipo peculiar de atividade no desenvolvimento psiquico do in-
dividuo, a qual se torna a primeira atividade dominante da crianga.
Pode ser definida como atividade de comunicagdo emocional direta:
emocional, porque se reduz a expressio mutua de emogdes que a
crianga e o adulto dirigem um ao outro; e direta, porque a comuni-
cacdo aqui ndo ¢ mediatizada por nenhuma outra atividade comum
da crianca e o adulto.

Essas premissas estdo calcadas nas preconiza¢des de Vygotski
(1995) sobre o desenvolvimento da linguagem como uma das fun-
¢Oes mais importantes do comportamento cultural da crianca, sub-
jacente a acumulacio de sua experiéncia cultural.

Os primeiros passos do desenvolvimento da linguagem estdo
relacionados com os reflexos incondicionados: a rea¢do inata em-
basa todo o desenvolvimento posterior das reagdes condicionadas.
Segundo Vygotski (ibidem, p.170) “o reflexo do grito, a reacdo vocal
da crianca € um reflexo incondicionado, a base hereditaria sobre
a qual se edifica a linguagem do adulto. Como sabemos, ja se ob-
serva no recém-nascido”. O autor ainda reitera que, nas primeiras
semanas do recém-nascido, produz-se uma mudanca nos reflexos
incondicionais para condicionados. A reacdo vocal condicionada
comega a diferenciar-se ao ouvir vozes familiares e ndo familiares:
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“A principio, a reacdo vocal se manifesta ao ver qualquer pessoa,
posteriormente se diferencia e aparece unicamente quando vé a mae
ou as pertinéncias relacionadas com a sua nutri¢do”. Um ponto a
ressaltar da reacio vocal é que esta ndo se desenvolve isoladamente,
é sempre parte organica de todo um grupo de reagdes, ou seja, uma
série de movimentos que se expressam em uma rea¢io emocional
geral na existéncia ou na perturbacio do equilibrio da crianca com o
melo. A primeira func¢do da reacdo vocal é a emocional. Essa premissa
encontra-se na base tanto dos estudos de Elkonin quanto de Lisina.

Seguindo os apontamentos de Vygotski (1995, p.171), a segun-
da fun¢io que aparece quando a reacio vocal se converte em reflexo
condicionado é a fun¢io de contato social.

Ja no primeiro més de vida, se forma na crianca um reflexo
especial, isto ¢, um reflexo vocal educado, condicionado, como
resposta a reagio vocal das pessoas de seu entorno. O reflexo vocal
condicionado, educado, juntamente com a reagdo emocional ou no
lugar dela, comega a cumprir, como expressdo do estado organico
da crianga, o mesmo papel que cumpre com relacdo a seu contato
social com as pessoas de seu entorno. A voz da crianca se converte
em sua linguagem ou no instrumento que constitui a linguagem em

suas formas mais elementares.

Observamos, assim, dois momentos que caracterizam o desen-
volvimento da linguagem da crianca ao longo do primeiro ano: a
linguagem embasada no sistema de reagdes incondicionadas, de
forma instintiva e emocional, que, aos poucos, em um segundo
momento, vai se diferenciando em reacdo vocal condicionada que
reorganiza a prépria fun¢io da reagio. Se esse primeiro processo
¢ marcado pela reagdo orginica e emocional, esta se transforma e
comega a cumprir a funcdo de contato social. Entretanto Vygotski
(ibidem) ressalta que essas reagdes vocais ndo se constituem em
linguagem no verdadeiro sentido da palavra.

Conforme viemos relatando ao longo do texto, embasados em

Vygotski (1995; 1996) e Elkonin (1969b), o bebé, em seus primei-
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ros dias, necessita da ajuda e da atencdo dos adultos. Segundo ob-
servacoes de Lisina (1987), no final do primeiro més, comeca a
estruturar-se algum componente da necessidade de comunicagéo
emocional. O bebé entra em comunicacdo com as pessoas de seu
meio circundante a partir da sexta a oitava semana de vida. E consi-
derada uma atividade comunicativa, haja vista, que o bebé se dirige
ao adulto como objeto dessa atividade. Entretanto, vale indagar-
mos: quais sdo as condigdes que influenciam o surgimento da ativi-
dade de comunica¢io ou comunicativa no bebé, ja que estd ausente,
nos primeiros momentos de seu nascimento? Nas investigacoes de
Lisina (1987, p.280-2), sdo duas as condi¢des: em primeiro lugar,
quando nasce, o bebé tem a necessidade objetiva de atengio e cui-
dado por parte das pessoas que o circundam, precisa destes para
sobreviver e satisfazer suas simplissimas necessidades orginicas.
Portanto, o bebé aprende a utilizar o adulto para eliminar sua falta
de conforto e para obter o que necessita. Para tanto, apela a diferen-
tes gritos, choramingos, gestos e movimentos. A mie ou a pessoa
mais proxima aprende a reconhecer esses sinais e satisfaz os anseios
do bebé. Justamente, nesse processo de satisfacio da necessidade,
o adulto dirige-se ao bebé falando com ele, acariciando-o e bus-
cando ser compreendido. O processo de comunicar-se com o bebé,
mesmo que ele, em um primeiro momento, nio demonstre nenhum
gesto de compreensdo, nem realize uma atividade comunicativa,
faz com que a crianga va tomando parte nessa atividade. Nio estd
em evidéncia que a crianga saiba de quem depende e que estabelega
com essa pessoa relacdes vantajosas para si. “O importante é que
o adulto, sendo imprescindivel para a crianca, o introduz paulati-
namente em uma esfera de novas inter-relagdes, donde se converte
em sujeito, relacionando-se com ele, na qual a crianga experimenta
uma alegria especial”’.

Além da satisfagio das necessidades da crianga, realizada por
completo pelos adultos que cuidam dela, outra forma especifi-
ca surge da relacio com esses adultos. Essa rela¢do ocorre quan-
do o adulto aparece ou a crianca ouve-o, esta tende a fixar seus
olhos, acompanhando-o com alguma reacéo, por exemplo, sorrindo
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ou tentando localizé-lo a partir do som ouvido. Essa ¢ a primeira
forma de reagdo emocional positiva da crianca dirigida ao adulto e
¢ denominada por Elkonin (1969b) de complexo de animagdo. Esse
complexo se estabelece a partir do terceiro més, sendo considerado
como manifestagio externa do prazer, das vivéncias positivas ex-
perimentadas pela crianga, como o sorriso, as vocalizagbes expres-
sivas, 0 riso e uma excitagdo motora geral. Lisina (1987, p.287-8)
explica que

Estes fatos permitiram a Elkonin (1960) afirmar que o com-
plexo de animacgio cumpre a func¢do de comunica¢do do bebé com
os adultos circundantes. [...] Os componentes do complexo de ani-
magdo servem de base para que a crianca comece a diferenciar o
meio circundante a pessoa adulta (concentracdo), realizar a comu-
nicacdo mimica (sorriso) e especificamente vocal (vocaliza¢oes pré-
-linguisticas) com o adulto e atrair ativamente ao adulto a comuni-

cagdo (excitacdo motora).

O complexo de animagio manifesta-se no momento em que a
crianga concentra seu olhar no rosto que se inclina sobre ela, hd um
sorriso, move animadamente, os bragos e as pernas. Ha as primei-
ras manifestacdes de sons. Nesse processo, ha uma necessidade de
comunicacdo com o adulto, que pode ser destacada como a primeira
necessidade social da crianga. Elkonin (1969b, p.505) assinala que
a crianga reage com o complexo de animagdo unicamente perante os
adultos que cuidam dela. “Nenhuma outra pessoa, e muito menos
0s objetos que a rodeiam, motiva esta reagdo”. O autor acrescen-
ta que ndo é apenas essa simples reacdo da crianca ante o adulto
que configura esse complexo de animagio, e sim esse processo se
constitui em uma “[...] agdo complexa, que tem por objetivo a co-
munica¢do com os adultos e que se realiza por meios especiais”.
Logo, o adulto é centro desse processo de complexo de animacio.
A necessidade da crianca de comunicacido emocional direta tem
enorme importancia para o desenvolvimento da crianca, por isso é
a atividade dominante do periodo. O adulto motiva a crianga a agir
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com ele, comecando a lhe mostrar o mundo material, dos objetos
humanos, desvendando como manipular os objetos, como realizar a
acdo e orientando no uso de tais objetos, mesmo que seja primaria-
mente. E primario, porque a crianca, nesse periodo, ainda ndo conta
com o0s movimentos sensorio-motores para executar tal acdo, mas
val assimilando-os paulatinamente no processo de interagdo. Outra
questdo, o que interessa a crianga, nesse periodo, nédo é realizar a
acdo com perfei¢do, mas estar em comunicac¢io com os adultos.
Esse € o seu objetivo e, por conseguinte, seu motivo. Como bem
complementa Mukhina (1996, p.84), a dependéncia de estar com o
adulto “[...] determina que a crianca veja a realidade (e a si mesma)
sempre através do prisma das relacdes com outra pessoa”. Por isso,
desde o comeco da vida da crianga, as suas atitudes e rela¢des com a
realidade tém um carater social.

O primeiro ano de vida da crianca é marcado pela formacéo
dos sistemas sensoriais, que estdo implicitamente ligados, desde o
comego, a relagdo entre a crianca e os adultos que lhe oferecem cui-
dados, possibilitando a ela um processo de intensa aprendizagem.
Desde os mais simples movimentos, quando o adulto se inclina
sobre a crianga, aproxima e afasta seu rosto, pega, mostra e estende
a ela algum objeto de cor viva, provoca na crianga um motivo para
que fixe seu olhar no rosto do adulto ou no objeto, até a conquista
de segurar e apalpar o objeto, estdo voltados para um intenso desen-
volvimento e com intimeras possibilidades de relagio entre a crian-
ca e o adulto. Essas a¢des sdo consideradas de comunicacio, jd que
envolvem a crianca e o adulto. A relacio crianca-adulto comega a
ser cada vez mais profunda e suas a¢des adquirem o carater de ativi-
dade conjunta. Essa atividade pode ser assim ilustrada: a crianca ndo
consegue apanhar algo por si prépria e é o adulto quem ird dirigir e
orientar suas agdes. Nesse sentido, a crianca comega a desenvolver
a capacidade de imitar as acdes dos adultos e ante esse processo,
abrem-se intimeras possibilidades para o ensino (Elkonin, 1969b;
1998). Essas agdes de que a crianca vai apropriando-se na relacdo
orientada pelo adulto formam a base de seu desenvolvimento psiqui-
co. Nas palavras de Mukhina (1996, p.84), “[...] j4 no primeiro ano,
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manifesta-se claramente a lei geral do desenvolvimento psiquico,
segundo a qual processos e qualidades psiquicos se formam na
crianga sob a influéncia decisiva das condi¢oes de vida, da educagéo
e doensino”.

Ap0s andlises dos dados reunidos, Lisina (1987) afirma que ha
outras manifestacdes de alegria e prazer quando a crianga interatua
com os adultos: um exemplo é o prazer de ver cores, brinquedos
que se movem, diversos sons melédicos. Frente a esses estimulos,
as criancgas ficam imdveis, sorriem ou balbuciam. Essas manifesta-
coes aos estimulos podem ser consideradas linhas acessorias do de-
senvolvimento ou atividades secunddrias. Inicia-se a aprendizagem
das primeiras a¢des como: a concentracio dirigida para o objeto em
movimento em diferentes direcdes e distancias, a convergéncia dos
olhos e a contemplagio. Estes sdo os primeiros movimentos que se
desenvolvem, ou seja, o desenvolvimento dos sistemas sensoriais.
Esse desenvolvimento é anterior ao da esfera dos movimentos das
maos. Pode-se pressupor, conforme teoriza Elkonin (1998), que a
formacdo do ato de agarrar baseia-se na concentragio do olhar no
objeto.

Com os sistemas sensoriais ja relativamente constituidos e di-
rigiveis, o desenvolvimento das coordenacdes visomotoras e do ato
preénsil comega a se formar, mesmo que ainda caético. O processo
de preensdo e apalpacdo com as mios provoca a sensibilidade tatil
e transforma a palma da mio da crianga em um aparelho receptor
que funciona de maneira ordenada. Elkonin destaca a importancia
fundamental do ato de querer apreender os diversos objetos a dis-
tancia, com sua subsequente sujeicdo, apalpacio e contemplacio si-
multinea. Esse ato “radica-se no fato de que, durante esse processo,
se constituem as ligacdes entre a imagem reticular do objeto e suas
verdadeiras dimensdes, forma e distancia” (ibidem, p.209).

O essencial para o desenvolvimento e aperfeigoamento dos mo-
vimentos com objetos nessa fase é o surgimento de diversos movi-
mentos reiterativos e concatenados, que comegam com palmadas
nos objetos, examinando-os, e tornam-se cada vez mais variados.
Convém esclarecer que todo esse processo nao se desenvolve se for
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deixada a crian¢a em sua oscilacdo moné6tona com seu corpo, com
seus atos de succdo dos dedos.

A formagio primadria da preensio e seu ulterior aperfeicoamento
transcorrem na atividade conjunta com os adultos. E precisamente o
adulto quem cria as diferentes situagcdes em que se aperfeicoa a
dire¢io psiquica dos movimentos das méos baseados na percepgio
visual do objeto e em sua distancia. Os adultos que se ocupam de
uma crianca frequentemente nao se ddo conta de que lhe oferecem,
no completo sentido da palavra, exercicios conjuntos para formar
o movimento preénsil: o adulto suscita a concentracdo no objeto,
coloca-o a uma distancia na qual a crianca comeca dirigindo a mao
para ele, e afasta-o, obrigando a crianga a estirar-se na diregio dele;
se a crianca estende as méos para o objeto, o adulto desloca-o até
que entre em contato com as maos da crianca etc. Transcorre preci-
samente desse modo o desenvolvimento da orienta¢do da crianga no
espaco e a direcdo independente dos movimentos baseados nessa
orientacdo. Em todas essas situagdes, o centro é o adulto. (Elkonin,
1998, p.209-10, grifos nossos)

Desse modo, desde os primeiros movimentos de manipulagio
até os mais elaborados decorrem da atencdo pedagégica que é pres-
tada. Se prestada tal atencdo, segundo os dados pesquisados por
Elkonin e colaboradores, as acdes reiterativas e concatenadas, du-
rante o primeiro ano da crianga, podem ser assim caracterizadas: as
possibilidades de manipulacées que se formam durante o primeiro
ano se desenvolvem desde que se desenvolvam as premissas neces-
sarias, ou seja, as faculdades de concentrar-se, examinar, apalpar,
ouvir etc.; e com a formacdo do ato de agarrar, a atividade orientado-
ra e exploradora adquire uma nova configura¢do quando a crianga
comega a se orientar pelos novos objetos. As agdes da crianga “[...]
sdo estimuladas pela novidade dos objetos e sustentadas pelas novas
qualidades dos objetos que vdo sendo descobertas durante a sua
manipulagio” (ibidem, p.214). O aprender a agarrar e manipular
os objetos ndo significa que as criancas compreendem o significado
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social de uso dos objetos, mas apenas sentem-se atraidas pelas qua-
lidades externas deles. Aqui aparecem as premissas da atividade
objetal manipulatoria, porém, mesmo ante essas diferentes situa-
coes de atividades e conquistas, que designamos como secundarias,
¢ a atividade de comunicagio, o complexo de animagio que é mais
intenso e fundamental, ou seja, dominante.

Convém esclarecer que todas essas conquistas, desde o primeiro
ano, sdo as bases para o posterior desenvolvimento da atividade G-
dica, pesquisada por Elkonin (1998). Ele demonstra que a progres-
siva evolucdo da atividade ltdica estd profundamente relacionada
com o desenvolvimento da crian¢a como um todo. Nesse sentido,
s0 é possivel falar da evolugido do jogo de papéis quando, na crianca,
ja estdo formadas “as coordenac¢des sensorio-motoras fundamentais
que oferecem a possibilidade de manipular e atuar com os objetos.
Sem saber sustentar um objeto na mio é impossivel qualquer acdo
com ele, incluindo a ludica” (ibidem, p.207).

O processo de aprendizado com os objetos, que implicitamente
se encontra na atividade de comunicagio emocional direta, “[...] €
uma condi¢do importantissima para o desenvolvimento das agdes
com os objetos na primeira infancia. J4 traz implicita a atitude com
o adulto como depositario de modelos de a¢des com os objetos”
(ibidem, p.216).

Posteriormente, durante o desenvolvimento da atividade objetal
manipulatéria, na qual ja esta formado o ato preénsil, as a¢des de
comunicagio nio se dissolvem na atividade conjunta entre a crianga
e o adulto, nio se fundem com a intera¢io pratica com os adultos,
mas conservam seu peculiar contetido e seus meios de realizacio.

Ha uma ressalva sobre o denominado déficit de comunicagdo
emocional (como, provavelmente, também seu excesso) da qual
fala Elkonin (1987b). Investiga¢des provaram que ambas situacoes
— déficit ou excesso — podem exercer uma influéncia decisiva no
desenvolvimento psiquico nesse periodo (ibidem).

Se a necessidade da crianga em rela¢do ao adulto constitui a con-
dicdo indispensdvel para o surgimento da comunicacéo nas crian-
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cas, a iniciativa antecipadora do adulto, que se dirige ao bebé como
se fosse um sujeito e que modela ativamente a nova conduta infan-
til, constitui a condi¢do decisiva neste processo e, no conjunto de
ambuas, sdo suficientes para que apareca a atividade comunicativa.
Em consequéncia, é o adulto quem atrai a crianga a comunicacio e
logo, no processo desta mesma atividade, nos pequenos se engen-
dra, paulatinamente, a nova necessidade de comunicacao, diferente
de todas as que existiam no bebé desde os primeiros contatos com
os circundantes. (Lisina, 1987, p.282)

Diante das relacoes estabelecidas, a crianca manifesta novas
formas de comportamento: “a experimentacio ludica, o balbucio, a
atividade inicial dos 6rgdos sensoriais, a primeira rea¢do ativa ante
a postura, a coordenacio de dois 6rgdos que atuam simultaneamen-
te, as primeiras rea¢des sociais que se manifestam em gestos expres-
sivos de prazer ou surpresa” (Vygotski, 1996, p.286).

Nessa situacdo, a crianca substitui a passividade perante o
mundo de quando nasce, depositando um interesse receptivo cada
vez mais patente. Ela, por meio das mediagoes dos adultos, comega
a perceber-se no mundo exterior, demonstrando interesse e apri-
morando suas possibilidades para ultrapassar, em suas atividades,
os estreitos limites de suas atracoes diretas e tendéncias instintivas.

O bebé, desde que nasce, se encontra em uma situacio de
desenvolvimento especial, todo seu comportamento estd imerso no
social, deve recorrer a outras pessoas para satisfazer suas préprias
necessidades e conseguir algo. Devido a isso, as relagdes sociais do
recém-nascido ndo podem separar-se nem diferenciar-se da situa-
cdo global, geral, a que pertence. Mais tarde, quando comecam a
diferenciar-se, seguem conservando sua indole inicial, no sentido
de que sua comunicagio com o adulto é a esfera fundamental na
qual se revela a propria atividade da crianca. Quase toda a atividade
pessoal do bebé se integra em suas relagdes sociais. Sua atitude ante
o mundo exterior se revela sempre através de outras pessoas. Cabe

dizer, portanto, também seria certa a tese contraria: todas as mani-
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festacoes sociais do bebé estdo imersas na atual situacdo concreta,

formando com ela um todo tnico e indivisivel. (ibidem, p.303).

Toda essa peculiar e especifica situagio de sociabilidade do bebé
¢ porque sua comunicag¢io social ndo esta separada de todo o pro-
cesso de sua comunicagdo com o mundo exterior: com os obje-
tos humanos e com a satisfacio de suas necessidades vitais. Mas
esta comunicagdo esta privada do meio mais essencial: a linguagem
humana propriamente dita. A comunicagdo social estd embasada
em uma comunicagdo visual-direta, ativa, sem palavras. Ao invés
de uma comunicacio baseada no entendimento mutuo, trata-se de
manifestacdes emocionais, transferéncias de afetos, de reacdes po-
sitivas e negativas entre o bebé e o adulto. Nesse sentido, o adulto
¢ o centro de qualquer situacdo no primeiro ano. Todas as atividades
da crianca realizam-se, sobretudo, com e na presenca do adulto. Na
auséncia do adulto, é como se a crianca fosse indefesa, toda a sua
atividade frente ao mundo paralisa-se ou limita-se em alto grau. Por
esse motivo, € cabivel falar que a outra pessoa é para o bebé o centro
psicologico de toda a situagdo. “O sentido de cada situacdo esta de-
terminado para o bebé por esse centro principalmente, isto é, por
seu contetido social, ou, melhor dito, pela relagio da crianga com o
mundo”. A crianca é dependente e resultado de suas relagoes diretas
e concretas com o adulto (Vygotski, 1996, p.304; Elkonin, 1969b).

Essa necessidade de comunicacio que, num primeiro momento,
é visual, com vocalizacdes, possibilita o desenvolvimento das bases
da linguagem no momento em que a crianga comega a imitar os
fonemas da linguagem humana. O balbucio é um exemplo dessa
necessidade da crianca em se comunicar e serve para a aprendiza-
gem de novos sons. “No processo de agdo mutua com os adultos,
aparece na crianga a compreensdo primdria da linguagem humana, a
necessidade de comunicacdo verbal e a pronincia das primeiras pala-
vras” (Elkonin, 1969b, p.507, grifos originais).

Como bem define Elkonin (ibidem), para que a crianca comece
a compreender a linguagem, o melhor meio é a orienta¢io visual.
Ao denominar um objeto e ao mesmo tempo olhé-lo e atuar com
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ele, estabelece-se uma relacio entre a palavra e o objeto. A reacio
da crianga, nesse processo, ¢ mexer a cabeca até o objeto nomeado,
mirando-o, observar e procurar té-lo em maos quando o adulto
lhe pergunta Onde estd tal coisa? Ap6s varias repeticdes do nome
do objeto, ao mesmo tempo em que lhe mostra, faz que a crianga
estabeleca uma relagio entre a palavra dita e o objeto definido por
essa palavra. Para Vygotski (1996) esses gestos indicativos, que an-
tecedem a linguagem, s3o um meio de comunica¢io que conduz a
generalizacdo. “Ao término do primeiro ano de vida, a crianga esta-
belece a relacdo entre o objeto e seu nome. Essa relacio se expressa
por meio da busca e do encontro do objeto nomeado. Essa é a forma
inicial de compreensio da linguagem” (Mukhina, 1996, p.86).

A atividade dominante desenvolvida nesse periodo — a comuni-
cagdo emocional direta — constitui-se como a via principal de uma
nova formacéo central da primeira infincia que esta vinculada a
linguagem. Essa nova formacédo tem origem nas relacdes da crianga
com os adultos e da colaboragio com eles. “Sio eles que impul-
slonam a crianga a uma nova via de generaliza¢do, de dominio da
linguagem etc. E o dominio da linguagem leva a uma configuracéo
nova de toda a estrutura da consciéncia (ibidem, p.356)”.

A par da linguagem, inicia-se, ante a crianga, um amplo proces-
so de compreensio e de tomada de consciéncia da realidade circun-
dante, como com o0 jogo, a percepcdo, o surgimento e a consolidacdo
do mundo formado por objetos, atribuindo-lhes sentido (Vygotski,
1996).

Como observamos, na trajetéria do desenvolvimento da crianga,
em seu primeiro ano, sua atividade no mundo exterior é sempre
mediada por outra pessoa. Essa condigio coloca a crianga diante
de outras possibilidades que vio se incrementando no curso de
seu desenvolvimento. Na segunda metade do primeiro ano, a crian-
ca desenvolve intensamente sua mobilidade no espaco; aperfeicoa
seus movimentos; adquire for¢a em seus bragos e pernas; comega a
engatinhar. Ao final do primeiro ano, ja se torna possivel o andar;
desenvolvem-se novos setores do cérebro; aparecem novas formas
de conduta e novas formas de comunica¢io com os demais. Todo
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esse processo é de grande importancia para seu desenvolvimento,
por ampliar o circulo de suas percepgdes e possibilidades, tornando
possivel o acesso direto com os objetos que antes eram inacessiveis
sem a ajuda dos adultos.

Neste periodo, todas as aquisicdes da criancga aparecem sob a
influéncia direta dos adultos, que ndo somente satisfazem todas as
suas necessidades, como organizam também seu contato variado
com a realidade, sua orientacdo nela e as agdes com os objetos. O
adulto traz a crianca distintas coisas para que as contemple, toca
junto com ela o jogo sonoro, coloca em sua méo os primeiros obje-
tos para que os manipule, a crianca aprende a sentar-se com a ajuda
dos adultos, o adulto o apoia em seus primeiros intentos de por-se
de pé e andar etc. (Elkonin, 1969b, p.507, grifos originais)

Com toda essa situagao social de desenvolvimento, novas formas
de comunicacdo com o adulto vio se ampliando, quando este insere
a crianga no mundo dos objetos humanos, ensinando-a a manipula-
-los. Num primeiro momento, s6 a relagdo com o adulto garante o
desenvolvimento da atividade, esse adulto provoca nela a necessi-
dade de se inserir no mundo dos objetos humanos, o que faz que
a atividade dominante passe a ser secunddria, por surgirem novos
motivos, como aprender a manipular e utilizar os objetos humanos.

A passagem da atividade da comunicac¢do emocional direta para a
atividade objetal manipulatéria acontece pela mudanga nos motivos
e nas necessidades inseridos pela relacdo da crianca com o adulto.

Atividade objetal manipulatéria

Ap0s o intenso desenvolvimento do periodo anterior, que tem
por base o desenvolvimento preponderante da esfera motivacional e
das necessidades, nesse periodo, com preponderancia, desenvolve-
-se a esfera das possibilidades operacionais técnicas da crianca:
assimilar os modos socialmente elaborados de a¢des com os objetos.
E a atividade na relacio crianca-objeto social.
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As aquisicoes da crianga, em seu primeiro ano, alteram funda-
mentalmente suas relagdes com o meio social e suas atividades. As
conquistas mais importantes no primeiro ano sao: o andar, a com-
preensio e a assimilacdo priméria da linguagem e, de maneira mais
intensa, o desenvolvimento da atividade objetal manipulatoria.

A apari¢do do andar independente nio somente amplia o cir-
culo dos objetos com os quais a crianga se encontra diretamente,
mas muda também o carater da conduta com muitos outros que
antes ndo lhe eram acessiveis. Agora, ndo somente pode olhar-
-lhos, mas pode aproximar-se e atuar com eles. Também mudam as
possibilidades de contato com os adultos: a crianca jd ndo tem que
esperar que se aproximem, ela mesmo pode aproximar-se e exigir
ajuda e atencéo por parte deles. Sobre a base de uma convivéncia
com os adultos em todos os aspectos da vida, tem lugar uma forma-
¢do rapida da linguagem da crianca. Na medida em que domina as
acdes com os objetos e sobre a base de um desenvolvimento intenso
da linguagem, tem lugar a formacio de todos os processos psiqui-
cos e o desenvolvimento da personalidade da crianga. (Elkonin,
1969b, p.508)

Asagdes com os objetos que a crianga realiza no primeiro ano, sob
a direcdo dos adultos, permitem-lhe que aprenda somente a utilizar
as propriedades externas dos objetos, ou seja, da mesma forma que
manipula o ldpis, manipula também a colher ou um pau. Portanto,
a passagem para a primeira infAncia engendra uma nova forma de
atitude frente ao mundo dos objetos: estes se tornam nio mais como
simples objetos apalpados, mas instrumentos que tém uma forma
determinada para seu uso, socialmente elaborada, e necessita-se
aprender a cumprir a func¢do que lhes designou a experiéncia social
(Mukhina, 1996). Essa ideia pode assim ser ilustrada por Elkonin
(1969b, p.508, grifos originais):

Sob a direcdo dos adultos e em constante contato com eles, a

crianga aprende a atuar com os objetos, por meio dos quais satis-
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faz suas variadas necessidades (comer com a colher, beber com a
xicara, abotoar os botdes, colocar as meias etc.). No comeco, os
adultos executam as a¢des junto com a crianga, e, somente de uma
maneira progressiva a deixam com liberdade, vigiando e corri-
gindo constantemente seus movimentos. Quando a organizagio e
o método de ensino sdo bons, a crianca aprende com perfeicido as

maneiras corretas de atuar com os objetos.

Em funcéo do interesse da crianca em manipular os objetos,
em assimilar novas a¢des com eles, o adulto, nesse processo, deixa
de ser o centro da situacio social de desenvolvimento e passa a ser,
para a crianca, o que vai possibilitar a ela aprender e dominar as
acdes socialmente elaboradas dos objetos. E o adulto que mostra
as criangas como realizar as agdes e as cumpre junto com elas. O
adulto, nesse contexto, passa a ser somente um elemento, ainda que
0 mais importante preceptor e mediador, da situagio da ac¢do obje-
tal. “A comunicac¢do emocional direta com ele passa aqui a um se-
gundo plano e em primeiro plano aparece a colaboragio pratica. A
criancga estd ocupada com o objeto e com a a¢do com ele” (ibidem).
Produz-se, desse modo, a passagem para a atividade objetal mani-
pulatéria, sendo que esta serd a atividade dominante durante todo
esse periodo.

Algumas investigagdes, reitera Elkonin (ibidem), demonstram
a sujeicdo da crianga a acdo imediata e, nesse processo, observa-se
um peculiar fetichismo objetal: “‘é como se a crianca nao percebesse
o adulto, o qual estd oculto pelo objeto e suas propriedades”.

A particularidade da atividade objetal manipulatoria é que, por
meio desta, a crian¢a descobre, pela primeira vez, a funcdo do obje-
to e seu destino. Quando a crianca abre e fecha infinitas vezes uma
calxa ou uma porta, essas a¢oes sio simples manipula¢des que néo
revelam a funcéo desse objeto. Nesse processo, o adulto desenvolve
um papel fundamental, que € o de revelar qual é a fungido desse
objeto, no caso, aqui, da caixa ou da porta. Compreender o destino
do objeto é compreender qual é o destino conferido ao objeto pela
sociedade (Mukhina, 1996).
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No processo de aprendizagem, a crianca manipula os objetos
sem lhes denotar fungdes, nem compreendendo o significado per-
manente do objeto, ou seja, seu destino social. “A principio, a crian-
¢a sabe manejar um pequeno grupo de coisas. Para ela resulta um
circulo mais amplo de brinquedos que representa objetos reais e
que tem fungdes parecidas a estes (o que, em geral, ndo tem fungdes
fixas)”. Esses brinquedos néo lhe exigem que se realizem agdes tdo
precisas como com 0s objetos reais; ao utilizd-los, tem lugar con-
dicbes mais livres: brincar de beber em uma taga nio exige a rigo-
rosidade e a coordenacdo de movimentos que sdo necessarios para
beber realmente. “Por isto, ao atuar com os brinquedos, a crianca
ndo fixa tanto as maneiras de atuar com eles quanto as fung¢des dos
objetos que eles representam, ou seja, aquilo para o que o utilizam”
(Elkonin, 1969b, p.508).

A crianc¢a nio transfere suas acdes com os brinquedos para os
objetos reais e ndo hd uma preocupacdo em apreender as acdes com
os objetos. E o adulto quem seré o elemento mediador desse pro-
cesso, incitando na crianga o interesse para atuar com os objetos de
maneira socialmente elaborada.

A atividade objetal manipulatéria tem trés fases: a primeira é
o uso indiscriminado do objeto, em que a crianca realiza com ele
qualquer acdo que domina; na segunda, a crianca utiliza o objeto
de acordo com sua funcéo direta e, na terceira, a crianga manipula e
utiliza os objetos livremente, é como se retornasse a primeira fase,
s6 que ja conhecendo a funcéo principal do objeto, o destino social
que lhe é conferido. Elkonin (ibidem, grifos originais) assim siste-
matiza esse processo:

Na etapa inicial da aprendizagem das a¢des com os brinquedos,
a crianga reproduz as agoes indicadas pelos adultos somente com
aqueles objetos e naquelas condi¢des em que lhes haviam mostrado.
Se o0 adulto mostrar a crianca como dar de beber a boneca com um
barrilete, no comeco, ela dara de comer a boneca somente com o bar-
rilete e ndo utiliza outras coisas; se lhe mostram como se da de comer

ao gatinho ou ao cachorrinho, ela dara de comer somente a estes ani-
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mais. No entanto, posteriormente, as agdes se generalizam e se exe-
cutam ndo somente com aqueles objetos que haviam mostrado, mas
também com outros parecidos. Agora, a crianca lhe d4 de beber nido
somente ao cachorrinho e ao urso, mas também ao cavalo, a boneca
e ao cubo de maneira; e ndo somente com o barrilete com que lhe

haviam mostrado a acdo, mas também com a xicara, com a taca etc.

E no esteio dessa relacio crianca-adulto que a crianca comeca
a compreender a utilizacdo dos objetos cotidianos e, a0 mesmo
tempo, comega a assimilar as regras de comportamento social.
Nesse processo de aprendizagem, domina as a¢des com orientagio
constante do adulto, que lhe demonstra a acdo, dirige sua mao e
chama atengio sobre o resultado (Mukhina, 1996).

Com o aprimoramento das atividades sensorio-motoras, nas
manipulacdes com os objetos e brinquedos em atividade conjunta
com os adultos, as criangas vao aprendendo as agdes planejadas e
designadas pela sociedade aos objetos de uso cotidiano. Todavia,
essas manipula¢des primarias ndo sdo consideradas ainda como
brincadeira, mas como “[...] exercicios elementares para operar
as coisas, nas quais o carater das operagdes é dado pela construcido
especial do objeto” (Elkonin, 1998, p.215).

A partir dos trés anos, ao término da primeira infincia, sur-
gem novas atividades, ha um novo tipo de a¢bes com os objetos,
que, posteriormente, come¢am a determinar o desenvolvimento
psiquico: a brincadeira e a formas produtivas de agdo (o desenho, a
modelagem, a construcéo). Isso procede pela via da aprendizagem
das a¢oes com os objetos, quando aos poucos, as criancas comegam
areproduzir as acdes dos adultos, o que, em grande medida, motiva
o interesse delas por essas a¢des e pelas funcdes sociais que reali-
zam. Isto se manifesta, particularmente, ao final deste periodo; as
criangas comegam a querer atuar com os mesmos objetos com que
trabalham os adultos: o martelo, a p4, o lapis do pai etc. tém uma
forga atrativa especial. “Assim, se manifesta a tendéncia da crianca
a tomar parte na atividade dos adultos, a saber manejar os objetos de
trabalho” (Elkonin, 1969b, p.509, grifos originais).
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A prépria origem do jogo de papéis tem uma relacio direta
com a formagio, dirigida pelos adultos, das agdes com os objetos.
Porém, essas a¢des ndo se caracterizam simplesmente pelas mani-
pulagdes das caracteristicas externas, como no processo explicado
anteriormente na atividade emocional direta. O que caracteriza as
acdes que dio origem ao jogo de papéis sdo as acdes com os objetos
que tém importancia social e evidenciam os “[...] modos sociais de
utiliza-los que se formaram ao longo da histéria e agregados a ob-
jetos determinados. Os autores dessas a¢des sdo os adultos”. Nos
objetos, ndo estd escrito ou indicado diretamente os modos de em-
prego, sendo assim, a crianga ndo pode descobri-los por meio de
simples manipulagdes, sem orienta¢io do adulto, sem um modelo
de agdo. “O desenvolvimento das a¢des com os objetos é o processo de
sua aprendizagem sob a dire¢do imediata dos adultos”. Nio se
pode negar que a crianga, ao manipular os objetos soltos, ao cum-
prir tarefas por sua prépria conta, utilizando o emprego de instru-
mentos, ndo possa descobrir as func¢oes desses objetos; no entanto,
nio € essa a forma fundamental de aprendizagem. Na realizagio
da atividade conjunta, “os adultos organizam, em conformidade
com um modelo, as acdes da crianca e, em seguida, estimulam
e controlam a evoluc¢io de sua formacio e execucdo” (Elkonin,
1998, p.216).

Durante a aprendizagem das acdes com os objetos, na atividade
conjunta, os adultos s3o 0 modelo de a¢éo a crianga e, nesse proces-
so de formagdo das acdes com os objetos, “[...] a crianca aprende
primeiro o esquema geral de manipulacdo destes com a sua desig-
nacdo social, e s6 depois se ajustam as operagdes soltas a forma fisica
do objeto e as condi¢des de execugio das mesmas” (ibidem, p.220).

Gradualmente, as criancas vao aprendendo acbes com objetos
cada vez mais diferentes e diversos. Quando, em sua brincadeira, a
crianca manifesta a substituicdo aparente de um objeto por outro,
revela uma extraordinaria importancia, primeiro para saber qual foi
o objeto da a¢do aprendida pela crianca e quais foram as condi¢oes
para realiza-la. Segundo, esse processo indica as premissas da evo-
lucéo do jogo de papéis.
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H4 dois tipos de substituicio das a¢des com os objetos: a) pode
haver a substitui¢do da agdo com o objeto, aprendida em deter-
minadas condi¢des, para outras condigdes. Exemplificando: “[...]
a crianca aprendeu a pentear com um pente de verdade a propria
cabeca, e passa em seguida a pentear a boneca, o cavalo de papelio,
o urso de peltcia...”. b) em outra situagdo, acontece o mesmo, mas
agora com um objeto substitutivo, por exemplo, pentear, ndo mais
com um pente, mas pode ser com uma régua de madeira, a boneca,
o ursinho, pentear-se a si mesma (Elkonin, 1998, p.223-4).

Elkonin (ibidem, p.224, grifos nossos) afirma que a substitui-
¢éo, pela primeira vez, de um objeto por outro ocorre pela necessi-
dade de completar a situa¢do usual da acdo com algum objeto que
nio ha em um momento dado, estd ausente. E interessante ilustrar
esse processo com o exemplo de uma brincadeira.

Nas etapas primarias, essa substitui¢do faz-se com os proprios
e pequenos punhos. Assim, por exemplo, Lida (2[anos]; 1 [més])
d4 de comer a boneca com um pucaro, depois corre até o piano e
diz “camelo” (caramelo) e afasta-se correndo dali com os punhos a
frente, aproxima um da boca da boneca e diz “camelo”. As criancas
nos jogos deste periodo mencionam de maneira anéloga a alimenta-
¢do imaginaria. Por exemplo, Edia (2; 5) da de comer a boneca num
pucaro vazio, dizendo: “Isto é marmelada, come”. A mencio de
estados imaginarios da boneca (“ela esta doente”), de propriedades
dos objetos (“a sopa esta quente”’, “a marmelada esta boa”), ndo é
outra coisa sendo o primeiro indicio de criacdo de uma situagdo ludica.

No momento em que aparece a denominagido de brinquedos
substitutivos, que complementam os fundamentais, duas etapas
podem ser visualizadas: a) as criangas mencionam esses objetos
somente depois de observar os adultos fazerem alguma coisa com
eles; b) as criancas nomeiam os objetos somente ap6s terem reali-
zado algo com algum deles. Nesse periodo, as criancas ainda néo
denominam os objetos substitutivos antes de inclui-los na brin-
cadeira, antes de atuarem com eles. Elas nunca nomeiam, ludica-
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mente, os objetos, sem antes terem executado alguma respectiva
acdo com eles. Outra especificidade da brincadeira das criangas,
nesse periodo, é que, ao utilizar os objetos em determinada acéo,
estes precisam ter uma minima semelhanca entre os substitutivos
com o representado. Ndo hd, necessariamente, semelhangas de cor,
tamanho, forma e outras caracteristicas. E suficiente para a crianca
poder usar o objeto substitutivo nas a¢des que costumam ser fei-
tas com os objetos auténticos. O essencial na utilizagdo de objetos
substitutivos na brincadeira é que os objetos que carecem de algum
uso especifico determinado — como exemplo palito como termdme-
tro, seringa etc.; o carretel como sabdo, jarro etc. — “se insiram no
jogo como material complementar dos brinquedos tematicos (bo-
necas, figuras de animais etc.) e atuem como meios de execugido de
tal ou tal ato com os brinquedos tematicos fundamentais” (Elkonin,
1998, p.226).

A esséncia do exposto é a demonstracdo de como principia a
agao lidica. Seu desenvolvimento posterior depende do surgimento
e aprimoramento do papel que a crianca possa assumir para poder
executar alguma acdo. Na brincadeira apresentada anteriormente,
demonstramos a “[...] execu¢do de uma série de a¢des realizadas
pelos adultos, mas as criancas ndo se pdem os nomes dos adultos
cujas agdes executam realmente no jogo”. Nesse momento, as crian-
cas se autodenominam durante a brincadeira: “Volédia (2; 3) leva
a boca do cavalinho uma xicara de madeira e diz: Vélodia dd de
comer” . Esse autodenominar-se ¢ indicio de que a crianga realiza,
verdadeiramente, uma determinada a¢do, contudo, compreende ser
ela quem, precisamente, arealiza (ibidem, p.226-7, grifos originais).

Nesse processo, a crianga val incorporando os nomes dos adul-
tos durante a reproducio das acdes, mas, quando apenas se atribui
o nome do adulto, isso nio significa que assumiu o papel deste.
Demonstra apenas uma comparacio de seus atos com os do adulto,
e a semelhanca entre eles. Assim, por exemplo, Tania (2; 5) ajuda a
professora durante a refei¢do a dar de comer as criangas: “A educa-
dora diz-lhe: “T4nia, vocé é a tia Basia’ (o nome de outra educado-
ra). Tania repete: “Tania € a tia Basia, a tia Béasia’ e, apontando para
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sl mesma, articula: ‘Sou a tia Basia’”’. Ao se darem outros nomes e
ressaltarem suas a¢des, encontrando semelhanca entre seus atos e os
dos adultos, ddo indicios do surgimento do papel no jogo (Elkonin,
1998, p.227).

O aparecimento do papel no jogo pode ser visualizado no final
da primeira infancia quando se apresentam duas séries de fatores:

Em primeiro lugar, pde-se a boneca o nome de uma persona-
gem. Com isso, a crianca a destaca dos outros brinquedos como
suplente de pessoa. Assim, Volédia (2; 6), quando deitou a boneca
perto de outra boneca, grande, na cama, onde a primeira dorme,
senta a segunda numa cadeira a beira da dormente e diz, com um
sorriso nos labios, a educadora: ‘Esta é a babd’. Em segundo lugar,
a crianca comega a falar em nome da boneca. Por exemplo, Volodia
(2; 11) coloca as duas bonecas cara a cara e fala com elas: ‘Bom
dia, Kolia, ja estou aqui’. Nessas manifestagdes vemos indicios da
futura fala protagonizada, que néo se articula em nome do perso-

nagem interpretado pela crianca, mas por intermédio do boneco.

(ibidem, 227-8).

Essa situacdo ludica, com o surgimento do papel, é a base para
a complexifica¢do da estrutura das acdes ludicas. Nesse momento,
essas acoes sdo de um ato: a crianca ou da de comer a boneca, ou
lava-a, ou a penteia. Essas acOes, por vezes, sdo repetitivas com um
mesmo objeto ou brinquedo, sem, no entanto, mudar de contetdo.
“O tipico dessas a¢Ges é justamente constituirem uma série de agdes
soltas sem relagdo alguma entre si. Nao ha nenhuma l6gica em seu
acontecer: primeiro a menina embala, depois caminha, logo da de
comer a boneca e, por ultimo, leva-a a passear no carrinho” (ibi-
dem, p.228).

As acdes soltas, sem uma continuidade logica cotidiana, sdo es-
senciais para o desenvolvimento das brincadeiras. No decorrer desse
desenvolvimento, as brincadeiras tornam-se cada vez mais concate-
nadas e as criancas vdo apropriando-se da continuidade logica das
acdes que se processam no dia a dia de uma pessoa. Geralmente, no
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centro dessas a¢des, estd a boneca como suplente de alguma pessoa:
“Volédia (2;11) coloca a boneca numa gaveta que faz de banheira,
dé-lhe banho, toma-a nos bracos e fala assim: ‘Katia tomou banho,
agora vai dormir’; e deita-a em seguida na caminha”. Observamos
nesse exemplo que as a¢des de dar banho e, em sequéncia, pér na
cama, tém a mesma continuidade l6gica com que essas agdes se rea-
lizam na vida, ou seja, “[...] a légica das a¢oes ladicas que comega a
refletir a logica da vida da pessoa” (Elkonin, 1998, p.229-30).

No decorrer da aprendizagem, a interagdo com os objetos com
alguma funcéo determinada, como a xicara que se bebe e com os
brinquedos com que executam e reproduzem as a¢des apreendi-
das, proporciona que a crianga va conhecendo cada vez mais novas
func¢des do objeto e, com isso, suas a¢des ludicas complexificam-
-se. Elkonin (ibidem, p.230) afirma que, durante as brincadeiras,
as criancas ndo aprendem como melhor usar os objetos, como o
pente, a colher etc. “A aprendizagem dessas habilidades transcorre
durante o uso desses objetos e na atividade pratica”. A hipotese que
se levanta é que, nas ac¢des lidicas, a crianca ndo aprende a conhecer
novas propriedades fisicas, externas dos objetos. Conhecer e apren-
der sobre os objetos da realidade e seu uso se dd por meio da ativi-
dade conjunta e do adulto desempenhando o papel fundamental de
mediador. Na brincadeira, a crianga reproduz o que aprendeu, em
especial, sobre o significado dos objetos, sua funcéo social e seu uso.

Por mais que se tenha aprendido vérias fun¢des com objetos e
que se reproduza nos brinquedos, o que falta é a continuidade l6gi-
ca que se registra no cotidiano. Nesse periodo, com base em dados
levantados pela pesquisadora Fradkina, do grupo de Elkonin, assim
pode ser caracterizado sobre o desenvolvimento da agdo ladica:
“[...] como o transito da a¢do univocamente determinada pelo ob-
jeto, passando pela utilizagdo variada deste, para as agdes ligadas
entre si por uma logica que reflete a l6gica das agdes reais na vida
das pessoas. [sso ja é o papel em acdo” (ibidem, p.230).

A relevancia dos dados teoricos e experimentais sobre o de-
senvolvimento da brincadeira, nesse periodo na vida de crianca,
demonstra que essa atividade surge com a ajuda dos adultos e nédo
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de maneira espontinea, assim como todas as demais habilidades
adquiridas nesse processo.

Prosseguimos, enumerando outros processos de aprendizagem
na vida da crianca, que a desenvolvem. Ao aprender as funcdes e
o uso dos objetos, as acdes com eles nio se refletem somente nas
brincadeiras da crianga, os adultos comegam a exigir dela mais in-
dependéncia em suas a¢des. A crianca torna-se mais independente
em algumas agdes cotidianas, como comer sozinha, vestir-se etc.
Esse processo mobiliza a crianga a realizar cada vez mais agdes que
antes executava com a ajuda dos adultos. Elkonin (1969b) reitera
que essa tendéncia a independéncia deve ser promovida por todos
os meios, em especial, pela educagio.

O desenvolvimento da linguagem estd umbilicalmente rela-
cionado com o processo de aprendizagem com os objetos, que se
divide em duas etapas: a) na primeira, abarca a primeira metade
do segundo ano, que tem o desenvolvimento, em especial, da com-
preensdo da linguagem dos adultos dirigida a crianga. A linguagem
propria da crianga ainda se desenvolve com muita lentiddo; b) na
segunda, que envolve a segunda metade do segundo ano e todo o
terceiro ano, junto a essa compreensio se desenvolve com muita
intensidade a linguagem ativa da crianga (Elkonin, 1969b, p.509).

Sobre essa questdo, Elkonin (1987b) teoriza que, a primeira
vista, hd uma contradicido entre o desenvolvimento intenso da
crianca e suas limitadas formas de comunica¢do. Em um primeiro
momento, a crianga é um ser privado da palavra, utilizando outras
formas de comunicag¢do com os adultos, como, por exemplo, os
melos emocionais mimicos, pelos quais a linguagem se desenvolve
lentamente. A partir do momento em que assimila os primeiros
sons, os fonemas, hd um salto qualitativo no desenvolvimento da
linguagem da criancga, que se converte em um ser falante, utilizando
formas gramaticais relativamente ricas. A linguagem passa a ser
utilizada pela crianca “[...] para organizar a colabora¢do com os
adultos dentro da atividade objetal conjunta” (ibidem, p.117).

A prop6sito, a comunicagio entre a crianga e o adulto, nesse
processo de assimilacdo da linguagem, s6 é possivel em situacoes
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concretas: “A palavra pode ser utilizada na comunicacdo somente
quando o objeto esta a vista. Se o objeto estd a vista, a palavra se
torna compreensivel” (Vygotski, 1996, p.328).

Essa compreensao das palavras que denominam objetos exterior-
mente diferentes conduz a criancga a generalizagdo. Significa dizer
que é pelo ato da comunicagdo que se origina o desenvolvimento da
generalizacdo. Segundo Vygotski (ibidem, p.356) “ao longo de toda
a infincia se conserva o predominio da linguagem passiva sobre a
ativa. A crianga aprende a compreender a linguagem antes de ge-
neralizar”. No processo de compreensio da linguagem, ha o desen-
volvimento da linguagem ativa da crianca, a qual toma iniciativa,
exige a denominacdo dos objetos e tenta pronunciar palavras que
designem tais nomes. Nessas tentativas, as palavras pronunciadas
pela crianca pouco se parecem com a dos adultos, e algumas silabas
denotam em uma série de outros significados. E o que Vygotski
(ibidem) denomina de linguagem auténoma. O surgimento dessa
linguagem tem trés fontes possiveis: da linguagem das maes ou de
quem cuida das criangas, que inventam palavras para se comunicar
com a crianga, acreditando que serdo mais bem compreendidas; sdo
palavras corretas, que, ao usa-las, a crianga altera; e sdo palavras
inventadas pela crianca (Mukhina, 1996).

Elkonin (1969b) expde que, se o desenvolvimento esta condicio-
nado, em primeiro plano, pelo carater das relacdes entre adultos e
criangas, e tendo em vista o desenvolvimento da linguagem auténo-
ma, sabidamente, os adultos sdo os responsaveis tanto pelo atraso
da linguagem, quando estes nédo se relacionam com as criangas,
quanto pela permanéncia da linguagem auténoma. Assim, o papel
do adulto € ensinar as criancgas a utilizar corretamente as palavras,
ampliar seu vocabulério e mediar a prontncia das palavras para que
fiquem cada vez mais compreensiveis.

Conforme o exposto acerca do desenvolvimento da linguagem,
o autor supracitado reforca que, na primeira infancia, esse desen-
volvimento configura-se em quatro momentos: em um primeiro
momento, que se refere & primeira metade do segundo ano, é um
periodo das ora¢des em uma s6 palavra. A crianca fala palavras iso-
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ladas, que podem expressar tanto algum objeto quanto alguma ora-
¢do, como, por exemplo, a palavra boneca pode significar dd-me a
boneca ou a boneca caiu, ou ainda, tudo que pertence a boneca, como
roupas, utensilios para dar de comer etc. Nesse periodo, a crianca,
frequentemente, utiliza uma mesma palavra para distintos objetos.
Isto conduz a generalizagio primaria dos signos dos objetos que
tém maior impacto no desenvolvimento da crianga. A compreen-
sdo dessas palavras de significacdo multipla é possivel unicamente
relacionando-se com toda a situa¢do em que se pronunciam. Em um
segundo momento, que se situa na segunda metade do segundo ano,
juntamente com a ampliacdo da quantidade de palavras compreen-
didas e utilizadas, aparecem na crianga as primeiras ovagoes de duas
e trés palavras. Nesse periodo, o meio de relagdes da crianca estd
reduzido a um pequeno circulo de adultos capazes de compreender
sua linguagem. Ao mesmo tempo, a linguagem ¢é acompanhada de
muitas a¢des: a crianca balanca a boneca, encilha o cavalo etc. O ter-
ceiro momento, que perpassa pelo final do segundo ano, é marcado
pelo comeco de uma nova etapa no desenvolvimento da linguagem.
A crianga aprende a estrutura gramatical da oragdo, embora suas
oragdes contenham poucas palavras, elas ja sdo coordenadas entre
si, seguindo as regras gramaticais. Até o final do terceiro ano, que
abarca o quarto momento do desenvolvimento da linguagem, Elko-
nin (ibidem, p.511) reforca que, se as condigoes de educagdo foram
boas, além da amplia¢do do vocabulario, seu contetido ja encontra
nas formas fundamentais da oragio e inclusive com as conjungdes.
Esse processo provoca um avanco no desenvolvimento psiquico da
crianga e amplia o circulo de suas relagdes: as criancas tornam-se
mais falantes ndo somente com as pessoas proximas, mas também
com outras criangas e com outros adultos. Ascende o papel da lin-
guagem na atividade independente das criangas. “Nesse periodo, as
criancas fixam na memoria com facilidade pequenos versos e cantos,
reproduzindo-os com ampla perfeicio, os quais sdo uma fonte fun-
damental para enriquecer sua linguagem” (Elkonin, 1969b, p.511).

Além da memoria, outros processos psiquicos da crianca desen-
volvem-se muito intensamente: a percepcdo, a atencdo, o pensa-
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mento e a conduta voluntdria ampliam-se neste periodo, do mesmo
modo que em toda a vida posterior das criangas, inseparavelmente
ligados com o0 dominio maior da linguagem (ibidem).

Frisamos, até aqui, que a atividade objetal manipulatéria a par
do desenvolvimento da linguagem, tem ampla importancia tanto
para o desenvolvimento dos distintos aspectos do psiquismo infan-
til, como para a via principal de acesso & experiéncia social.

No final da primeira infancia, com o amplo desenvolvimento
da atividade objetal manipulatéria, as agdes com os objetos vdo
desembocando em novos tipos de a¢do que sdo a base para o surgi-
mento do jogo de papéis.

Um mesmo objeto comeca a representar distintas coisas e
as acoes dependem do que representa o objeto em determinado
momento. Assim, por exemplo, um palito exerce as funcdes de
colher, faca ou de termometro e, de acordo com isto, as agdes que se
realizam com ele sdo as de dar de comer, cortar ou medir a tempe-
ratura. Além disso, ao objeto se d4 uma determinada denominagio
somente depois que os adultos o designaram, do mesmo modo,
quando a mesma crianga ja atou com ele com o nome dado. No
inicio da idade pré-escolar, aparece o fato de a crianca denominar
por si mesma o objeto com outro nome de acordo com a agio que
vai realizar com esta coisa. (ibidem, p.509)

Assim, a passagem para a idade pré-escolar vem marcada pela
mudanca de motivos nas a¢des com os objetos para reproduzir, por
meio dessa acdo, as atividades realizadas pelo adulto. A acio com os
objetos torna-se secundaria, sendo que a principal via de realizagio
da acdo é a tendéncia a tomar parte da vida dos adultos por meio das
suas brincadeiras.

Atividade jogo de papéis

No decorrer desta atividade, retorna-se a relagdo crianca-adulto
social, entretanto remodelando outras formas de relagdes da crianga
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com esse adulto: o principal aqui € a crianga apropriar-se das rela-
¢bes humanas ao reproduzi-las em seus jogos de papéis.

De todas as mudangas provocadas no seu desenvolvimento na
primeira infincia, as mais significativas e que sdo os fundamentos
para a nova atividade dominante no periodo pré-escolar sio: a apa-
ri¢do da tendéncia da atividade independente; o dominio de um
circulo bastante amplo de atividades, com os objetos acessiveis para
1ss0; e a aquisi¢do das formas fundamentais da linguagem como
meio de relacdo social (Elkonin, 1969b).

Esses conhecimentos adquiridos permitem a crianga ser cada
vez mais independente em seu dia a dia, como se vestir e comer e
realizar as primeiras obrigacdes elementares, como recolher seus
brinquedos.

Gracas a independéncia e as relagdes verbais com os adultos
que se ampliaram, a crianga comeca a conhecer um amplo circulo
de pessoas fora da familia. Ante ela se abre, em certa medida, a vida
de seu bairro, de sua cidade e inclusive a de seu pais. Neste novo
mundo que se abre ante ela, interessam-lhe, sobretudo, as pessoas,
sua atividade, seu trabalho, os objetos com que atua e as relagoes
entre as pessoas. Na crianga, cresce a tendéncia a tomar parte na vida
e na atividade dos adultos e querer aprender na relagao que tem com
ele 0 novo mundo dos objetos humanos, ao incorporar a atividade das
pessoas e suas relacdes mutuas. Porém, as criancas pré-escolares
ainda nio aprenderam a atuar da mesma maneira que os adultos.
Por isso, sua tendéncia a tomar parte na vida e atividade dos adul-
tos, a manejar realmente os objetos com que atuam, realiza-se em
um tipo especial de atividade caracteristica para a idade pré-esco-
lar, na brincadeira, que ¢ a atividade fundamental da crianca neste

periodo de desenvolvimento. (ibidem, p.512, grifos originais)

A importéancia dessa atividade refere-se tanto ao desenvolvi-
mento das FPS quanto a transformacgido do psiquismo da crianca
no conjunto, e isso inclui o desenvolvimento da personalidade. As
investiga¢des de Elkonin e seus colaboradores demonstram que, na
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prética da Educacéo Infantil, a brincadeira influencia nos aspectos
mais importantes tanto no desenvolvimento psiquico e da perso-
nalidade da crianga em conjunto, como no desenvolvimento de sua
consciéncia (Elkonin, 1987a).

Essa brincadeira refere-se ao jogo de papéis ou jogo protago-
nizado, conforme detalhadamente analisado por Elkonin (1998).
Nos preceitos de Elkonin (1987b), os trabalhos de Vigotski (2002)
e Leontiev (1988b) foram os mais convincentes ao estabelecer que,
na idade pré-escolar, a atividade dominante é a brincadeira em sua
forma mais desenvolvida, que é o jogo de papéis.

A importincia da brincadeira para o desenvolvimento da crian-
¢a como um todo, em especial, de seu psiquismo, consiste em que,
gragas a procedimentos peculiares como o ato de assumir, por
parte da criancga, o papel da pessoa adulta e de suas fungdes sociais
de trabalho, o cariter representativo generalizado da reproducio
das a¢des objetais, a transferéncia dos significados de um objeto a
outro, entre outras ac¢oes, “[...] a crianca modela na brincadeira as
relagdes entre as pessoas” (Elkonin, 1987b, p.118).

Na primeira infancia, as criancas aprendem a a¢do com os obje-
tos, sua funcdo e destino social. Contudo, essa funcéo e esse destino
ndo se encontram na a¢io objetal tomada de forma isolada, ndo estd
escrito no objeto para que se realiza, qual € seu sentido social, seu
motivo eficaz. Elkonin (ibidem) postula que s6 é possivel se apro-
priar desse sentido “[...] quando a ac¢do objetal se inclui no sistema
das relacdes humanas [e] pde-se a descoberto nela seu verdadeiro
sentido social, sua orienta¢do para as outras pessoas. Tal inclusdo
tem lugar na brincadeira”.

Sobre esse ponto, Leontiev (1988b), ao discutir a respeito da
brincadeira na idade pré-escolar, embasa-se em Elkonin, Fradkina
e Lukov, e reconhece serem estes os trabalhos que tendem a respon-
der e o auxiliam na tarefa de estabelecer os principios psicolégicos
da brincadeira desse periodo. Em nossa analise, Leontiev (1988b,
p.125) segue o mesmo percurso em exame, corroborando que, no
periodo que antecede a idade pré-escolar, a brincadeira é atividade
secunddria e a transi¢do para se tornar a atividade dominante reside
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na mudanca de lugar ocupado pela crianca no circulo das relacoes
entre os demais. Essa mudanga esta ligada ao fato de que o mundo
objetivo no qual a crianga estd inserida continuamente expande-se.
A brincadeira surge “[...] a partir de sua necessidade de agir em
relagdo ndo apenas ao mundo dos objetos diretamente acessiveils a
ela, mas também em relagio ao mundo mais amplo dos adultos”.
Esse mundo perpassa pelo mundo dos objetos com os quais a
criancga atua e os objetos com que os adultos atuam, e a crianga nao
esta em condicdes fisicas para também atuar com eles. E tal situa-
cdo que Leontiev (ibidem, p.121) revela ser surgimento de uma
nova e rara contradigio. Por um lado, a necessidade de agir com os
objetos: “ndo basta para a crianca contemplar um carro em movi-
mento ou mesmo sentar-se nele; ela precisa agir, ela precisa guid-lo,
comandd-lo”; por outro lado, ela ndo pode agir como esses objetos
porque ainda ndo domina as operagdes exigidas para tal acdo, “a
crianca quer, ela mesma guiar o carro, [...] mas ndo pode agir assim,
e ndo pode principalmente porque ainda ndo dominou e nio pode
dominar as operacdes exigidas pelas condi¢des objetivas reais da
acdo dada”. Essa hip6tese de Leontiev foi antes discutida por Vi-
gotski (2002, p.3), quando este revela que “aparecem na crianga
nessa idade [a pré-escolar] muitas tendéncias néo realizaveis e de-
sejos ndo realizaveis imediatamente”. Para ele, uma crianca de trés
anos tende a querer satisfazer seus desejos imediatamente. Qual-
quer atraso em satisfazé-los é de dificil aceitagido por parte dela.
Apenas se torna aceitavel para ela quando sdo impostos limites bem
definidos. Normalmente, o intervalo entre o motivo e sua realiza-
¢do é muito curto. Elkonin (1998, p.405) aprofunda essa hipotese
elucidando que, no processo de transi¢do da agdo com os objetos
para o jogo de papéis, a crianca ainda nio tem consciéncia das rela-
¢oes e fungdes sociais do adulto, bem como o sentido da atividade
que desenvolvem: “Atua conforme o dita seu desejo e coloca-se
objetivamente na posic¢do do adulto, operando-se ao mesmo tempo
uma orientacio eficiente de emotividade nas relagdes e nos sentidos
de seu procedimento”. Do ponto de vista da esfera afetiva, enquan-
to o comportamento das criancas da primeira infAncia perante seus
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desejos ndo satisfeitos tem modos de reacgio e rejeicio bem peculia-
res, na crianga pré-escolar, esses desejos nio satisfeitos e situacoes
que ndo podem ser realizadas imediatamente continuam presentes.
O que acontece entdo? Como a crianca se comporta perante 1sso?

Considerando, entéo, essa contradicio, esta pode ser soluciona-
da apenas por um unico tipo de atividade: a atividade lidica.

A brincadeira de papéis aparece como a atividade na qual tem
lugar a orienta¢io da crianca nos sentidos mais gerais, mais funda-
mentais da atividade humana. Sobre esta base se forma na crianca
pequena a aspiragdo para realizar uma atividade socialmente sig-
nificativa e socialmente valorada, a aspira¢ido que constitui o prin-
cipal momento em sua preparacdo para a aprendizagem escolar.
Nisso consiste a importancia basica da brincadeira para o desenvol-

vimento psiquico, nisso consiste sua funcao dominante. (Elkonin,

1987b, p.118)

Essa ideia é complementada por Elkonin (1998, p.406) ao frisar
a importancia da brincadeira, ja que por meio dela se “[...] dd a
transicdo das razdes com forma de desejos imediatos impregnados
de emotividade pré-consciente para razdes com forma de designios
sintéticos proximos da consciéncia”.

No esforco por compreender essa atividade e os processos de
transi¢do e caracterizac¢do, abrimos um topico a fim de expor os
experimentos de Elkonin (1998) e suas conjunturas tedricas sobre
o tema.

A génese, a caracterizagdo e a formacgdo do jogo de papéis

As premissas do jogo de papéis surgem na primeira infancia
por meio da agdo com os objetos. Na idade pré-escolar, o jogo de
papéis desenvolve-se intensamente e atinge seu nivel mdximo na
segunda metade desse periodo. Concordando com Vigotski (2002,
p-23) de que “a brincadeira produz uma pequena aparéncia do que
ela influencia e somente uma anélise interna profunda faz com
que ela possibilite determinar seu curso de movimento e seu papel
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no desenvolvimento pré-escolar”, Elkonin (1998) desenvolveu, por
mais de 50 anos, investigagdes para avancar e aprofundar essa tese.

O caminho do desenvolvimento do jogo de papéis, proposto
por Elkonin (1998, p.258-9, grifos originais), embasado em dados
obtidos por experimentos realizados por colaboradores seus, de-
monstram que

o caminho de desenvolvimento do jogo vai da a¢do concreta com
os objetos & ac¢do ludica sintetizada e, desta, a acdo ludica prota-
gonizada: hd colher; dar de comer com a colher; dar de comer com
a colher a boneca; dar de comer a boneca como a mamade; tal é, de

maneira esquematica, o caminho para o jogo protagonizado.

Compreender como se da essa passagem implica compreender
os motivos e incentivos que incitam a crianga a brincar, ou seja, a
evolucdo da esfera das motivacdes e das necessidades foi primeira-
mente apontada por Vigotski (2002, p.2), que lanca um exemplo:
“o que se faz de grande interesse para o bebé, tem quase cessado
o Interesse para a crianga que estd por superar esta fase”. O sur-
gimento dessas novas necessidades e novos motivos para a a¢do é,
obviamente, o fator dominante, especialmente porque é impossivel
ser ignorado o fato que a “crianca satisfaz certas necessidades e in-
centivos na brincadeira; e sem entender a natureza especial desses
incentivos, nés ndo podemos imaginar o quao especial essa ativida-
de chamada brincadeira se faz”. A fim de investigar essa hipdtese,
Elkonin (1998) embasa-se, inicialmente, nas caracteristicas das
brincadeiras das criancas desde a primeira infincia, e vai tecendo
suas hip6teses.

A luz dos dados levantados por Slavina e Fradkina, Elkonin
(ibidem) considera um experimento de uma brincadeira elementar,
com simples argumentos domésticos, como “familia” ou “‘jardim
de infancia”, no qual havia brinquedos teméticos para isso. As ob-
servacgoes dessa brincadeira demonstraram que, na primeira infan-
Cla, as criangas comegam por examinar os brinquedos, escolhendo
os que mais lhes agradam, manipulando-os individualmente, repe-
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tindo acdes e sem demonstrar nenhum interesse pelos brinquedos
e nem pela brincadeira de nenhuma outra crianga. Na primeira
infancia, como ja descrevemos aqui, a acdo e a exploracdo dos ob-
jetos, em atividade conjunta com os adultos, sdo, a priori, acdes
repetitivas e ausentes de argumento e sequéncia légica. “A crianga
esta totalmente absorta no objeto e nos modos de com ele atuar,
assim como sua importancia funcional”’. Por isso, suas a¢des sdo tdo
elementares. O que falta ainda em suas brincadeiras sdo o papel e a
situacdo ludica (ibidem, p.403).

No desenvolvimento da brincadeira, quando a crianca passa a
utilizar seu proprio nome, denomina-se na atividade, ou seja, iden-
tifica-se com alguém que executa uma agio realizada pelos adultos
com algum objeto, surgem os primeiros indicios para a preparacao
do jogo de papéis. “Objetivamente, isso significa que a crianca vé
o adulto, sobretudo, pelo lado de suas func¢des. Quer atuar como o
adulto, sente-se dominada por esse desejo” (ibidem, p.404).

No decorrer do experimento com criangas mais velhas, Elkonin
percebeu que estas costumam se colocar de acordo com os papéis,
e, por conseguinte, “[...] desenvolvem o argumento do jogo em obe-
diéncia a um plano determinando, reconstituindo a légica objetiva
dos acontecimentos numa ordem determinada e bastante rigorosa”.
Observou-se também que “as coisas, os brinquedos e o ambiente
recebem significados ladicos concretos que se conservam durante
todo o jogo. As criangas jogam juntas e as a¢bes de uma crianca
estdo ligadas as das outras” (ibidem, p.243).

O que se evidencia aqui é que, para as criancas mais velhas, o
importante € a representacio do argumento e do papel. Elas cum-
prem os requisitos do papel e subordinam a este todas as suas a¢des
ladicas. As acdes das criancgas ndo sdo repetitivas e ausentes de
sequéncia logica, e sim sdo realizadas sujeitando-se ao argumento
e ao papel. Suas acdes sempre correspondem as acdes das pessoas.
“A sua execucdo ndo é um fim em si; possuem sempre um sentido
auxiliar e [imitam-se a representar o papel com carater sintético,
abreviado e integro”. H4, portanto, nesse momento, papel e situa-
c¢éo ludica (ibidem, p.243).
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Com base nesses experimentos, é possivel pavimentar uma infe-
réncia de que a situacio ludica e o papel comunicam um novo sen-
tido as acoes das criancas com os brinquedos. A manipulacdo dos
objetos translada-se para outro plano: a crianca nio mais manipula
simplesmente os objetos, como na primeira infincia, e sim brinca
com os objetos, executando com eles determinadas agdes. Nisto se
destaca o verdadeiro sentido da brincadeira para ela (ibidem, p.251).

O paradoxo fundamental que se manifesta, ao passar do jogo
com objetos para a interpretacdo de papéis, consiste em que no meio
objetal imediato das criancas pode ndo ocorrer nenhuma mudanca
essencial no momento dessa transicdo. A crianca possuia e continua
possuindo os mesmos brinquedos — bonecos, pequenos automo-
veis, quebra-cabecas, formas para bolo etc. Mais do que isso, nas
proprias acdes realizadas nas primeiras etapas do desenvolvimento
do jogo protagonizado, no fundo nada muda. A crianca dava banho
a boneca, dava-lhe de comer e punha-a na caminha para dormir. O
que aconteceu, entdo? Todos esses objetos e atos com eles realizados
estdo agora inseridos num novo sistema de relagdes da crianca com
a realidade, numa nova atividade de sensagdes prazerosas. Gracas
a 1sso adquiriram objetivamente um novo sentido. A conversdo da
menina em mamie, e da boneca em filha, da lugar a que os atos de
dar banho, dar de comer e preparar a comida se transformem em
responsabilidades da crianca. Nessas acoes, manifesta-se entdo a
atividade da mae com o filho, seu amor e sua ternura ou até o con-
trario: isso depende das condi¢des concretas da vida da crianca, das

relagdes concretas que a circundam. (ibidem, p.404-5)

Para compreender essa relacéo entre os objetos e a acdo, Elkonin
(ibidem) recorreu ao estudo do problema do simbolismo no jogo de
papéis e adiciona mais um componente: a palavra. Quando se es-
tuda a brincadeira, tem-se como traco tipico o emprego lidico dos
objetos. Quando os objetos entram na brincadeira, eles perdem sua
significacdo usual e adquirem uma significagio ludica conforme as
criancas o denominam. Essa particularidade deu margem a muitas
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interpretacoes tedricas. O problema foi equacionado por Vigotski
(2002, p.13) como divergéncia entre os campos do significado e da
visdo. “A brincadeira é um estagio transacional nessa direcdo. No
momento critico quando o pau — exemplo objeto — torna-se o pivo
para separar o significado de um cavalo real, uma das estruturas
basicas da psicologia determinante da relagio da crianga com a
realidade é radicalmente alterada”. Elkonin (1998) investigou esse
problema e apontou: o objeto —a a¢do — a palavra.

Interessante apresentar algumas particularidades dessa troika:
o objeto — a acdo — a palavra. Os objetos oferecidos as criancas re-
presentam coisas reais. Na atividade conjunta com os adultos, esses
objetos se transformam em brinquedo propriamente dito. Ha uma
diferenga entre os brinquedos: alguns se destinam para desenvolver
as coordenacdes visomotoras e sdo projetados para assegurar por si
mesmos o modo de a¢do com eles e outros representam os objetos
de cunho social, coisas reais.

Para auxiliar na compreensio da funcdo da a¢do na relacdo entre
a palavra e o objeto, Elkonin (ibidem) recorreu ao estudo de Lukov.
Na investigacdo desse psicologo, as criancas ndo representavam
papel algum durante o jogo, apenas dirigiam suas a¢des com 0s
brinquedos, executando as fung¢des das pessoas e dos objetos reque-
ridos no jogo, havendo a substituigido de varios objetos no decor-
rer do jogo. As acoes das criancas eram de acordo com os objetos,
sendo esses substituidos por objetos ladicos, recebendo respectivas
denominacdes ludicas. Nas criancas menores, ndo era nem a pala-
vra e nem a denominacio do objeto que determinava o modo de seu
uso, mas o objeto em si, ndo com seu emprego ludico, sua denomi-
nacdo, mas com seu aspecto de uso real. Ja nas criangas maiores,
o quadro muda. Acolhem a brincadeira e seguem com interesse,
aperfeicoando-a com iniciativas préprias. Com elas, inverte-se a
trotka: de objeto-agdo-palavra para formar a estrutura palavra-obje-
to-agdo (Lukov apud Elkonin, 1998).

Para Elkonin (ibidem, p.351), a relacio dessa troika, com base
em estudos e experimentos, revela que hd um nexo entre a palavra
(denominacio do objeto) e o sistema de acbes nela implicitas, no
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qual podem se estabelecer diversas relacdes com o sistema de nexos
do objeto com seu emprego ludico.

Haé fundamento para supor que os nexos das a¢cdes com o objeto
e a palavra que o significa constituem uma estrutura dindmica
unida. Isso assim ¢, indubitavelmente, pois caso contrério seria
impossivel o emprego ladico do objeto. Mas os nossos materiais
experimentals mostram, primeiro, que para inserir-se nessa estru-
tura dinamica a palavra deve impregnar-se de todas as possiveis
acdes com o objeto e ser agente do sistema de a¢des com os objetos;
segundo, que s6 tendo-se impregnado de todo o sistema de a¢oes
a palavra pode substituir o objeto; terceiro, que em determina-
das condigdes o sistema de vinculos da palavra com as a¢bes pode
submeter-se ao de vinculos do objeto com as agdes; quarto, que
as relacdes desses dois sistemas de nexos sofrem uma profunda
mudanga justamente na idade pré-escolar. Pode-se supor que o
jogo constituiu precisamente uma prética original de operar com
a palavra, prética essa em que se produzem mudangas das relagdes

entre o objeto, a palavra e a acéo.

Nesse sentido, a ideia de simbolismo no jogo nio correspon-
de totalmente aos fatos. Alguns investigadores pressupdem que
o simbolismo é uma semelhanca entre significado e significante.
Os objetos sdo considerados simbolos e devem corresponder, de
alguma forma, com o objeto ausente. Se os objetos devem ter essa
semelhanca, devem ser imagens suas, segundo Elkonin (1998), ndo
ha necessidade da fala. Por isso, consideram que o simbolismo 11-
dico ndo depende, em grande medida, do desenvolvimento da fala.

Nos experimentos de Elkonin (ibidem) e outros psicélogos so-
viéticos, como Vigotskaia (apud Elkonin, 1998), demonstra-se que
a fala, no decorrer da brincadeira, regula as a¢des da crianca, modi-
fica a atitude dela frente a brincadeira e determina suas acoes. Os
objetos incorporados na brincadeira sdo como substitutivos dos
reais, ganham uma extraordindria variedade funcional e, justamen-
te por isso, essa semelhanca é muito relativa. Tal semelhanca vai de-
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pender do significado atribuido pela crianca ao objeto no momento
concreto da brincadeira: “A palavra com que a crianca denomina o
objeto polifuncional no jogo restringe imediatamente a sua desig-
nacdo, determina a sua funcdo no jogo dado, o que é que com esse
objeto se pode e deve fazer no jogo, que agdes sido exequivels com
ele” (ibidem, p.354).

Exatamente por esse entendimento que Vigotski (apud Elkonin,
1998) concorda mais com a transferéncia dos significados de um obje-
to para outro, e ndao de simbolismo.

Tal substituicdo de um objeto por outro sobrevém no jogo e
baseia-se nas possibilidades de executar com o objeto Iidico a agdo
necesséria ao desenvolvimento do papel. E um componente de vital
importancia do jogo. Gragas a essa metonimia, a a¢do perde o seu
carater concreto e o seu aspecto técnico operacional, tornando-se
pléstica e transmitindo unicamente o seu significado geral (dar de
comer, por para dormir, cuidar do doente, comprar e vender, pas-
sear, lavar-se etc.). (Elkonin, 1998, p.355)

A explanagdo acima auxilia-nos a compreender o quanto a
transferéncia de um objeto a outro, na execu¢ido de alguma agio, in-
terfere no desenvolvimento da consciéncia da crianca. A diferencia-
cdo das a¢des caracteristicas da reproducdo de um papel e o modo
de sua realiza¢do na brincadeira adquirem um cardter de extrema
importancia, ja que essas acdes se voltam como objeto da conscién-
ciada crianga. “Pela primeira vez, a crianca vé suas proprias agoes” .
O jogo de papéis possibilita que a crianca seja a0 mesmo tempo ela
mesma e outra pessoa: suas agdes sdo, simultaneamente, agdes de
outra pessoa cujo papel assumiu (Elkonin, 1987a, p.99).

Assim, as acoes proprias da crianga se objetivam na forma de
acoes de outra pessoa e, com isso, facilita-se sua conscientizacio,
seu controle consciente. A criancga controla com dificuldades suas
proprias acdes; porém as controla de maneira relativamente mais

facil quando elas estdo, por assim dizer, exteriorizadas e dadas na
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forma de acoes de outra pessoa. Por isso o papel, executado pela
crianga, tem uma importancia excepcional na conscientizagio de
suas acoes, ao por-se diante de seu olhar interior e a ajudéa-la a

tomar consciéncia delas.

Essa peculiaridade da tomada de consciéncia por meio das agdes
com os objetos e o papel na brincadeira também se visualiza na
situacdo objetal na brincadeira que se diferencia da situacdo objetal
em qualquer outra atividade; sobretudo, porque os objetos com
que a crianga atua na brincadeira néo sdo como os da realidade, mas
postos como substitutos: um pau pode ser o cavalo, um pedaco de
papel, um prato etc. A acdo com esses objetos auxilia a crianca a
separar a acdo do objeto com o qual esta agdo habitualmente estd
relacionada na vida real e auxilia a crianca a tomar consciéncia da
acdo como tal. “Na brincadeira, a transferéncia dos significados de
um objeto ao outro ¢ um momento secundario, derivado e puramen-
te técnico. O central, por sua importancia, € o papel e as regras que
nela contém”. Logo, na brincadeira, “a correlacdo entre o papel e as
regras, a correlacdo entre o préprio comportamento e a conduta do
outro é, justamente, o determinante” (ibidem).

Outra questdo importante da qual fala Elkonin (1998) e seus
colaboradores refere-se as fungdes do adulto e sua importancia
na direcdo da brincadeira e no préprio aparecimento do jogo de
papéis. Para desvelar essa questdo, o autor calcou-se novamente
na pesquisa genético-experimental. Na comprovacio do grau de
influéncia e do quanto o adulto dirige e, intencionalmente, produz
0 jogo de papéis na crianga, foi organizando experimentos com trés
grupos de criangas: criangas consideradas normais e em transi¢éo
das agdes objetais para o jogo de papéis; criangas com insuficiente
desenvolvimento intelectual, cujo jogo de papéis ndo ocorre sem a
mediacdo dos adultos; criancas normais no aspecto intelectual, mas
portadoras de deficiéncias fisicas: visdo e audigio.

No primeiro grupo de criancas de até dois anos de idade, o ex-
perimentador narrava uma histéria a elas, para que essas usassem
os brinquedos a sua volta ao reproduzirem a narragio. Essa pro-
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posta ndo foi alcancada com éxito. “Supde-se que ndo bastava a
narragdo para que as criancas dessa idade comecassem a atuar com
os brinquedos, sendo preciso mostrar-lhes as a¢des mencionadas
no relato” (Elkonin, 1998, p.254). Para confirmar essa tese, foi
retomado o experimento, ndo se limitando apenas a contar uma
histéria, mas o experimentador também atuava, representava-a a
vista das criancas. A maior parcela das criancas que participou do
experimento realizou, com exatidio, o modelo indicado. Todos os
demais experimentos transcritos por Elkonin (ibidem) apenas com-
provaram que a transicdo das acdes objetais ao jogo de papéis estd
diretamente relacionada com a dire¢do dos adultos nos jogos. Nesse
processo de transi¢do, a agio muda de sentido: “a agdo com a colher
transforma-se em alimentacdo da boneca; a acdo com o pente, em
penteado, e assim por diante”. Outras possibilidades das condi¢ées
para a transi¢do s3o: em primeiro plano, “[...] a atribui¢do de varias
acdes, e ndo apenas de uma, a um mesmo personagem (a mamae da
de comer, passeia, pde na cama para dormir, 1€, lava; o médico aus-
culta, receita remédios, da injegdo etc.)”’; e, secundariamente, “[...]
com a ado¢do do papel do personagem que figura no argumento do
jogo” (ibidem, p.258).

De todas essas questdes postas sobre a func¢do do adulto nesse
processo transitorio, a hipotese fundamental levantada é que qual-
quer transicdo requer “[...] a direcio dos adultos, e cada uma delas
requer modos especiais de direcdo”. A ideia de espontaneidade do
desenvolvimento do jogo de papéis pelas criangas sustenta-se
no fato de os adultos ndo se aperceberem da direcdo que exer-
cem, mesmo que, na maioria das vezes, de maneira inconsciente
(ibidem, p.259).

No segundo grupo de criancas, com desenvolvimento intelec-
tual insuficiente, efetuou-se uma pesquisa experimental na escola
especial. As criancas tinham entre quatro e seis anos e, numa pes-
quisa prévia, observou-se que, na atividade independente, elas
mostravam interesse pelos brinquedos, mas apenas por seu aspecto
exterior e ndo a possibilidade de executar alguma acdo ludica com
eles. Esse interesse era passageiro e as a¢des pobres e estereotipa-
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das. A maior parte dos experimentos deu-se na atividade conjunta:
primeiramente, apenas com instrucdes orais da brincadeira, mas
apenas tais instrugdes ndo garantiam o desenvolvimento das a¢des
lddicas com os objetos, tendo em vista que essas criangas ainda
ndo tinham a fala articulada, logo, ndo compreendiam pela via pu-
ramente oral. Outra tentativa foi dar diregio as a¢des ludicas e a
adocdo de um papel. Sob a dire¢io dos adultos, houve um progresso
em relagdo a conduta ludica. “A relagio entre o papel e as acdes
com ele relacionadas ndo surge de maneira esponténea, e cabe aos
adultos descobri-lo para a crianca” (Elkonin, 1998, p.262). Todas
as hipéteses levantadas pelos pesquisadores foram no sentido de
evidenciar a carga de intencionalidade e de dire¢do produzidas pelo
adulto durante o desenvolvimento do jogo de papéis.

No terceiro grupo de criangas, com deficiéncia fisica — audi¢do
e visdo — evidencia-se uma categoria especial: qualquer tipo de ati-
vidade, acdo ou forma de conduta requer uma direcdo pedagogica,
um trabalho conjunto e continuo do adulto com a crianga. O cotejo
dos dados reunidos mostrou o convencionalismo e a falta da situa-
¢do imagindria. Em vez de uma acdo lddica, tem-se uma tipica acdo
objetal. Isso se deve a falta de acimulo da experiéncia social e, em
decorréncia disso, ha um atraso no desenvolvimento. Por isso é
necessario ensinar a crianga a brincar. O surgimento da brincadeira
nessas criancas deve-se ao desenvolvimento da atividade objetal e
da fala. A fala no desenvolvimento da atividade objetal cumpre a
funcdo de sinalizador para atuar e, com o aparecimento da palavra,
como meio de significar o objeto, o que possibilita a criacio de uma
situagdo ludica especial: a reproducio das acdes de outra pessoa e
a utilizagdo de objetos substitutivos (ibidem, p. 270).

A formagdo experimental das premissas do jogo protagonizado
nas criancas de tenra idade que se desenvolvem normalmente e nas
criancas de idade pré-escolar que apresentam um atraso mental em
seu desenvolvimento, assim como as observacdes do desenvolvi-
mento dos elementos do jogo em criancas cegas e surdas-mudas,
evidenciam a presenca de regras gerais de desenvolvimento do jogo
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relacionadas com a aprendizagem légica das acoes objetais e com o
destaque do adulto como modelo e agente das formas humanas de
atividade e de relagdes. Tudo isso acontece sob a direcio de adultos

e ndo de maneira espontanea.

As questdes apontadas anteriormente foram no sentido de de-
monstrar a func¢io do adulto na dire¢io do jogo de papéis. Elkonin
(1987a, p.84-5) esclarece que a funcdo do adulto, mais especifica-
mente, do professor na Educacio Infantil, ndo é uma tarefa facil.
Acredita que é muito dificil organizar e estimular a brincadeira:
jogo de papéis. “Estas dificuldades estdo ligadas, antes de tudo, a
organizac¢io do jogo, porque o papel e as fun¢des do pedagogo nédo
sdo tdo claras e nio estdo tdo definidas como em outras tarefas”.
Essas dificuldades se colocam como barreira para a promogio des-
sas atividades e é preferivel, muitas vezes, organizar tarefas que, em
seu transcurso, sejam mais tranquilas e faceis.

Com o esclarecimento da natureza psicologica da brincadeira,
e em especifico, do jogo de papéis, € possivel “ndo somente com-
preender sua importancia para o desenvolvimento da crian¢a, como
também dar-nos a chave para dominar o processo do jogo, para
aprender a dirigi-lo conscientemente, para utiliza-lo como meio de
educacio e desenvolvimento da crianga pré-escolar” (ibidem, p.85).
Cumpre agora, portanto, compreender essa natureza psicolégica do
jogo de papéis, ou seja, as premissas psicolégicas em que se baseia a
adocdo de papel pela crianca e como se processa o desenvolvimento
do conteudo do papel representado no jogo pela crianga. Vigotski
opina sobre a investigac¢do de Elkonin, afirmando que “[...] nesse
novo caminho, encontramos renovada e enriquecida a sua ideia
de que o jogo é um papel em desenvolvimento” (apud Elkonin,
1998, p.4).

Novamente, a forma experimental foi a escolhida por Elkonin
(1998, p.271) e organizada em trés séries de jogos experimentais: a)
primeira série: jogos de “si mesmo” — a educadora propde que cada
participante seja quem é; jogos de “adulto” — é proposto pela educa-
dora que uma das criangas a represente e ela sera a menina; jogos de
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“companheiro” —a educadora continua como educadora e as crian-
cas irdo representar outros colegas da turma; b) segunda série: jogos
em que se altera a sucessdo das a¢des quando a crianca interpreta
seu papel; c) terceira série: jogos em que se altera o sentido do papel.

Do cotejo dos jogos de “si mesmo”’, observou-se que as criangas
negam brincar de si mesmas e ndo justificam o porqué. Simplesmen-
te, parecem ndo ver sentido nesse jogo. As de idade mediana (5 ¢ 6
anos) também negam, porém sugerem outra proposta de brinca-
deira. As criancas mais velhas aceitam brincar de si mesmo e ainda
apresentam algum conteudo para o jogo, ddo forma ao conteudo,
reproduzindo alguma atividade diaria ou de rotina escolar. Com
base nesses dados, Elkonin (ibidem, p.275) induz a conclusio de
que a brincadeira s6 é possivel se houver imaginagdo. Ao final da
idade pré-escolar, as criangas comegam a compreender que brincar
¢ representar o homem, e sem essa representacdo a brincadeira nio
existe. Desse primeiro experimento, é possivel supor que: primeiro,
“[...] 0 jogo € a interpreta¢do de um papel assumido pela crianga.
Esse é o motivo principal do jogo”; segundo “[...] durante o desen-
volvimento muda a maneira de a crianga compreender o seu papel”.

Nos jogos de “adulto”, as criancas, tanto as mais novas quan-
to as mais velhas, entusiasmaram-se e comegaram logo a brincar
quando lhes proposto o papel de educadora. Desse experimento, é
possivel extrair algumas deducdes em relacdo ao desenvolvimento
do conteudo do papel: as criangas menores, representar um papel
significa dar de comer as criancas, deitd-las e levd-las para passear.
A crianca executa as acoes. Ndo ha relacdes entre a educadora e as
criangas, apenas indica¢des sobre o carater dos atos e a utilizagdo
dos objetos que estdo na brincadeira; as criangas mais velhas in-
cluem mais elementos da relacio educadora-criangas. “A educadora
nio se limita a operar com os objetos: coloca as xicaras na mesa,
serve o café e as empadas as criangas, mas, além disso, dirige-as e
orienta-as”. Surgem observacdes e indica¢des de como executar tais
e tais a¢des: “Primeiro tem de lavar a boca e depois deitar-se para
dormir”. H4a uma mudanca do contetido no papel da educadora que
embasa-se na “[...] passagem da representacdo das a¢oes da educa-
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dora, na qual as criangas servem somente de fundo a atividade da
educagio, para a representa¢io das relagdes entre a educadora e as
criancas” (Elkonin, 1998, p.281).

Nos jogos de “companheiro”, as criancas menores demonstram
a mesma atitude que nos jogos de “si mesmo”. S6 as criangas maio-
res assumem os papéis de qualquer outra crianga, imitando agdes
e ocupacdes tipicas ou tracos caracteristicos da conduta da crianca
representada. O que se destaca nesse experimento é a adogio a re-
presentacdo do papel de qualquer pessoa, apreendendo, ao mesmo
tempo, os tracos caracteristicos da atividade desenvolvida por essa
pessoa e o contetido do papel se desenvolve em intima relagdo com
o cardter dessa apreensdo, que vai desde a escolha das a¢des objetais
exteriores caracteristicas dessa pessoa até as suas relacdes com as
demais pessoas (ibidem).

Dessa primeira série de experimentos, explicitados brevemente,
algumas dedugdes puderam ser inferidas, de acordo com os apon-
tamentos de Elkonin (ibidem, p.284-5): a) o caracteristico da brin-
cadeira é que a crianca assuma um papel. Sem isso ndo hd como
brincar. Aparece o papel, aparece a brincadeira. Ndo importa se ela
assume o papel de um adulto, crianga ou até mesmo animais. O im-
portante € a crianca criar uma situagio lidica com transferéncia do
significado de alguns objetos para outros; b) a brincadeira consiste
em reconstruir as relacdes sociais existentes entre as pessoas; c) o
sentido da brincadeira muda de acordo com grupos de idade: nas
criangas mais novas, ‘‘[...] o sentido estd nas ac¢des da pessoa cujo
papel interpretam; para as de idade mediana, nas rela¢gdes dessa
pessoa com os outros; e para as mais velhas, nas rela¢des tipicas
da pessoa cujo papel representam”. Embora a esséncia interna da
brincadeira consista em reconstruir as relacdes entre as pessoas, as
criangas néo estdo conscientes disso. “As relagdes estdo encobertas
pelas acdes, pelos tragos tipicos do comportamento de outra crianga
etc.”; d) cada papel oculta certas regras de acdo determinadas ou de
conduta social; e) uma das condic¢ées psicoldgicas para que surja a
brincadeira e para a ado¢do de um determinado papel “[...] é a ma-
nifestacdo de certas relagdes que sejam reais para a crianca’.
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Na segunda série de experimentos — os jogos nos quais se altera
a sucessdo das agdes —, o experimentador tenta alterar a sucessido
das acdes na interpretacio dos papéis assumidos pelas criancas. E
demonstrado por Elkonin (1998, p.295-302) que um mesmo tema
ou argumento da brincadeira, ou seja, “[...] ao ser reconstituida pelas
criangas uma mesma esfera de atividade, o lugar central no jogo
infantil é ocupado, de fato, por diversos aspectos da realidade”. Os
dados obtidos desses experimentos podem ser compreendidos em
quatro niveis de desenvolvimento do jogo: 1) o contetddo central da
brincadeira ¢é principalmente formado por agdes com objetos dirigi-
das ao companheiro da brincadeira; os papéis sio determinados pelo
carater das acdes; e as acdes sdo compostas por uma série de opera-
¢oes que se repetem. A ordem dessas acdes ndo é essencial ainda; 2)
o contetdo central continua sendo a agido com o objeto, porém vem
em primeiro plano a correspondéncia da a¢io ltdica com a agéo real;
os papéis agora sdo denominados pelas criangas, que repartem as
fungdes. A representacdo do papel reduz-se a executar as agdes de
acordo com o papel dado; a l6gica das acdes estd relacionada com
a sucessdo observada na vida real; a alteracdo da continuidade das
acoes ndo ¢é aceita, mas ndo se argumentam os motivos da nio aceita-
¢do; 3) o contetdo fundamental da brincadeira comeca a ser a inter-
pretagdo do papel e a execucdo de suas a¢des, especialmente as agdes
que transmitem o caréater das relacdes com os outros participantes na
brincadeira; os papéis ja estdo bem delineados e destacados. Antes de
comegarem a brincar, as criangas jJa nomeiam os papéis e estes deter-
minam e encaminham o comportamento da crianga; a légica e o ca-
rater das acOes sdo determinados pelo papel assumido; e a infracio da
légica das agdes ndo € aceita, justificando-se que na vida ndo ¢ assim;
4) o conteudo essencial da brincadeira é executar a¢des relacionadas
com a atitude adotada em face de outras pessoas, em que os papéis
sdo interpretados por outras criancas; esses papéis sdo claramente
definidos e durante toda a brincadeira se observa na crianga uma ni-
tida linha de conduta, sua fala tem um carater teatral determinado; as
acoes sdo multiplas e variadas, desenvolvidas de acordo com a ordem
da légica real; e a infracdo da l6gica das acdes e das regras é repelida.
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O fundamental dessa série de experimentos é a atitude da crian-
ca frente & alteracdo da ordem das acdes cumpridas: “pode-se dizer
que a sequéncia das agdes no papel assumido tem para a crianga
forca de lei, a qual deve subordinar suas acdes. Qualquer tentativa
de alterar a sequéncia e introduzir um elemento de convencionali-
dade provoca um revolto protesto por parte das criangas e, as vezes,
faz com que o jogo se interrompa” (Elkonin, 1987a, p.94).

Os niveis aqui apresentados sio fases de desenvolvimento, nos
quais se observa que, embora as criancas estejam divididas por
grupos de idades, ndo sdo elas que determinam a evolucéo da brin-
cadeira, e sim a experiéncia e a variedade do contetido das brinca-
deiras. E aqui que se encontra a fonte do desenvolvimento e enri-
quecimento da brincadeira: a realidade circundante.

A terceira série de experimentos centrou-se nas brincadeiras em
que se altera o sentido do papel. Para isso, conduziram-se dois ex-
perimentos diferentes. Convém explica-los. No primeiro, as crian-
cas foi proposto brincarem de viagem de bonde. Ofertou-se uma
bolsa de cobrador com dinheiro, bilhetes e um boné e preparou-se
um local para o maquinista. No desenrolar da brincadeira, prop6s-
-se as criangas que invertessem os papéis: 0 maquinista venderia as
passagens e o cobrador conduziria o bonde. Aqui, a agdo da crianga
esta relacionada com o seu papel, mediante os objetos com que se
executam as agdes. No segundo experimento, desenvolveram-se
jogos com regras: “O lobo e as lebres”, “O gato e os ratos”. Propds-
-se que as lebres capturassem o lobo, os ratos o gato. Aqui, as agdes
estdo ligadas ao papel de maneira direta ou mediante a regra, prepa-
rada de antemio, do jogo (Elkonin, 1998).

De modo conciso, apresentaremos os resultados desses experi-
mentos. Destacamos que o fundamental desses jogos foi a atitude
da crianga em face ao papel assumido. A propria natureza da brin-
cadeira esta presente de maneira encoberta, o como se: a crianca
atua como se fosse motorista. Essa natureza deu margem a alguns
psicélogos considerarem a brincadeira como um distanciamento da
realidade. As pesquisas dos psicologos soviéticos, em especial a de
Elkonin que aqui estamos exibindo, demonstraram que o “[...] jogo
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ndo € o reino da pura invengdo, mas uma reconstitui¢do original da
realidade vivida, reconstituicio feita pela crianca ao dar forma aos
papéis dos adultos” (ibidem, p.315).

Nesses experimentos, podemos complementar que foram rea-
lizados a partir das indicac¢bes de Vigotski (apud Elkonin, 1998,
p-4, grifos nossos) de que “a imaginacdo nasce no jogo é algo que
vocé expoe como absolutamente certo, convincente e central por
seu significado: antes do jogo ndo hd imaginacio. Mas acrescente
outra regra mais, a imita¢do”. A atitude da crianga ao atuar como se
demonstra que, em sua situac¢io ludica, ja estd em evidéncia a ima-
ginacdo e, ao reconstituir as acdes dos adultos, ela os imita.

Acredito que sempre que houver uma situagido imaginaria no
jogo, ha regras — ndo regras que sdo formuladas antes do jogo e
mudam ao curso do mesmo, mas regras que so a base da situagio
imaginaria. Consequentemente, imaginar que uma crianga pode se
comportar em uma situacdo imagindria sem regras, exemplo, como
ele se comporta em uma situacdo real é simplesmente impossivel.
Se a crianga esta brincando de mie, ela se comportard conforme as
regras da maternidade. O papel que a crianca desempenha, e sua
relagcdo com o objeto se o objeto apresenta mudanca em seu signi-
ficado, ira sempre contra as regras, exemplo, a situacdo imagindria

sempre contém regras. (Vigotski, 2002, p.8)

Elkonin comprovou essa tese a partir de seus experimentos, dos
quais quatro niveis podem ser visualizados: 1) a brincadeira é antes
das metonimias; 2) as criangas menores atuam conforme os papéis
denominados e ndo aceitam a substituicdo dos atributos ou objetos
que n3o estejam relacionados com o papel — 0 maquinista ndo vende
passagens. Com o desenvolvimento da brincadeira, ha uma acei-
tacdo maior da proposta, entretanto, no desenrolar da atividade,
novamente mudam os papéis, tendo sua atitude diante do papel
ainda relacionada com a agdo real; 3) as criangas aceitam a proposta
e atuam conforme as novas denominagdes, porém nao conseguem
se portar como tal. H4 uma contradic¢do entre o nome e o modo de
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atuar. “Entre a crianca e o papel esté a realidade com suas leis e
apresenta-se na forma de acdes e relacdes que a refletem nos tragos
mais essenciais’’; 4) Gltimo nivel, que corresponde s criangas mais
velhas, elas recebem com risos a proposta e adotam uma atitude
irdnica, em que, mesmo estando em desacordo com o papel e a dis-
crepancia da agdo, essa a¢do deixou de determinar o nome e néo se
identifica com o adulto cujo papel interpreta (Elkonin, 1998).

Se, por meio da brincadeira, é criada a situagdo imagindria, e
dela se desenvolvem a imaginacio e a imitacdo, o centro dessa situa-
¢do imagindria é o papel assumido pela crianca. Sdo as condi¢des da
acdo que tornam necessdria a imaginagio e ddo origem a ela.

O papel assumido determina o conjunto das acdes realizadas
pela crianca na situacdo imaginaria. Também é o adulto, cuja ati-
vidade a crianga reproduz. Assim, o objeto da atividade da crianca
no jogo é o adulto, o que o adulto faz, com que finalidade ele faz e
as relagdes que estabelece, a0 mesmo tempo, com outras pessoas.
Dai podem inferir-se também hipoteticamente as motivacdes prin-
cipais do jogo: agir como um adulto. Nio ser adulto, mas agir como
um adulto. (ibidem, p.204)

Ao assumir o papel de motorista, por exemplo, na brincadeira, a
crianga ndo estd reproduzindo um determinado motorista, mas um
motorista em geral. A crianga generaliza na brincadeira as funcoes
sociais correspondentes dessa atividade e suas regras de compor-
tamento. Por isso, o motivo da crianca ndo estd em reproduzir a
pessoa em si, mas a agio e a relagdo com o objeto que esta pessoa
executa. E uma atividade generalizada (Elkonin, 1987a; Leontiev,
1988b).

No final da idade pré-escolar, é possivel perceber o desenvol-
vimento do jogo criativo de papéis, em que as criangas aceitam
brincar mesmo que contrariamente as verdadeiras relagdes sociais.
Contudo, essa situa¢do ndo significa a ideia de que, quando a crian-
¢a brinca, vive em um mundo imaginario, e que as leis desse mundo
sdo contrarias as leis do mundo real. No mundo da brincadeira exis-
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tem regras rigidas, que refletem as relagdes sociais entre as pessoas
e os objetos, um mundo de realidade. Na andlise das atitudes da
crianga perante o papel assumido na brincadeira, Elkonin (1998)
esclarece que a crianga, ao assumir um papel, busca na realidade
uma certa regra de conduta que reflete a logica da acdo real e das re-
lagdes sociais. Justamente por isso, a crianga resiste ao ter de alterar
alégica e o sentido das acoes. Essa tese da regra de conduta aponta-
da por Vigotski (apud Elkonin, 1998, p.4) foi de que “as regras sdo
escola de vontade”.

A tese sobre as regras auxilia a reforcar a ideia de que na brin-
cadeira, por mais que se diga que a crianga é livre, é uma liberdade
ilusoria (Vigotski, 2002, p.8). A liberdade que se subtende que
exista ao brincar ¢é expressa: a) pelo fato de a crianga poder escolher
o tema da brincadeira, como também suas acdes com os objetos;
b) pela carga de emocionalidade, que lhes é inerente, experimen-
tando, na brincadeira, uma enorme satisfacdo. O paradoxo dessa
liberdade constitui o seguinte: por mais que a crianga seja livre para
escolher o tema e as suas a¢des com os objetos, essas a¢des ja trazem
marcado o destino concreto conferido a esses objetos e o tema traz
consigo as formas de acdes e de conduta. Na brincadeira, a crianca
ndo é totalmente livre, justamente porque essa liberdade se encon-
tra dentro dos limites do papel assumido e, dentro desse papel, ja
estdo incluidas as regras de comportamento (Elkonin, 1987a).

Diante disso, a brincadeira, a priori, ndo é uma atividade pra-
zerosa, tendo em vista que ao assumir o papel, por exemplo, do
maquinista, terd de cumpri-lo com exatiddo. Esta é a limitacio dos
impulsos imediatos, subordinando-os a fungdo assumida, e essa
capacidade de domina-los na brincadeira provoca, pela primeira
vez na crianca, a subordinacéo as regras. Ao ‘“‘subordinarem-se as
regras, as criangas renunciam o que elas querem, desde a sujeicdo
as regras até a renunciacdo da a¢do impulsiva, espontanea, no que
constitui um caminho ao prazer méximo no jogo” (Vigotski, 2002,
p.16). O prazer encontra-se no resultado, quando a crianca assu-
me seu papel e o realiza com maestria. “Assim, pois, a brincadeira
constitui uma peculiar escola de limitacdo dos impulsos imediatos,
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escola de perseveranca (claro que relativa) e de subordinacio as
obrigacdes que se tem assumido” (Elkonin, 1987a, p.98).

Para comprovar a tese de que, durante o desenvolvimento da
brincadeira, a crianca acata as regras de conduta do papel assumido,
Elkonin (1998) realizou alguns experimentos. A situagio ludica
estava em desenvolvimento entre as criangas e o experimentador
entrava e criava alguma situacdo em que a crianca teria de deixar o
brinquedo para que ocorresse o desenvolvimento da brincadeira,
por exemplo: no jogo de papéis de mamae e filhinhas, cada menina
teria uma boneca e, em um dado momento, deveriam leva-las a
escola. O papel da mie era de entregar sua boneca, com o qual es-
tava brincando, para poder seguir a brincadeira, ou seja, a filhinha
ir & escola. Esse experimento expressava uma nitida contradi¢do: a
necessidade de acatar a regra derivada do papel e o subito desejo da
crianga em continuar com o brinquedo.

Os dados cotejados demonstraram quatro fases de como, no
desenvolvimento do jogo de papéis, comecam a desenvolver-se as
regras de comportamento: a) na primeira fase do desenvolvimento
dessa brincadeira, em geral, com crian¢as menores, ndo ha nem re-
gras e nem papel a seguir. Por vezes, as criancas agem conforme o
impulso direto ou o desejo momentaneo; b) a regra ainda néo esta
claramente apresentada, e, logo, prevalece ainda o desejo de atuar
com o brinquedo; c) a regra comeca a prevalecer, mas é infringida
quando surge alguma outra agio atrativa e ainda triunfa o desejo
subito de realizar essa outra a¢do. Portanto, a regra nio determina
toda a conduta; d) a conduta é determinada pelos papéis assumi-
dos, no qual se revela claramente a regra dessa conduta. Entre a
regra e o desejo de realizar uma nova agio prazerosa, a regra predo-
mina. Essas fases ndo estdo destacadas por grupos de idade, e sim
fases de desenvolvimento da estabilidade subordinadas as regras
no jogo de papéis. O experimento confirmou ““[...] a nossa conjec-
tura inicial de que o papel estd organicamente vinculado a regra
de conduta, e de que a regra vai, pouco a pouco, destacando-se
como nucleo central do papel representado pela crianca” (Elkonin,
1998, 324).
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A linha que caracteriza essa hip6tese é a seguinte:

Quanto menor é a crianca tanto mais direta e de contetido devera
ser a relacdo entre as regras as quais ela subordina suas a¢des e o
papel que assume para si. Porém o tema e o papel se desenvolvem
de forma paulatina, permanecendo somente o nome dos papéis ou
a sintese convencional dos temas e, finalmente, na denominacéo do
jogo que adquire um carater condicional, por exemplo, [...] “a cor-
rida dos sorveteiros”. Aqui, entre as regras as quais se submetem
as criangas e o nome do jogo existe uma relagio bem longinqua ou,

inclusive, puramente convencional. (Elkonin, 1987a, p.87)

A principal mudanca que se observa nesse processo € a transi-
¢do da situagdo lddica: se, na fase inicial, o componente principal
¢ a reproducio da a¢do em que a crianga se atribui um papel social
generalizado, uma situagio ltdica com regras latentes, essa é trans-
formada em jogos com regras em que essa situacdo imagindria € o
papel estdo subentendidos em forma latente. Na realidade, um se
desenvolve a partir do outro. O jogo com regras surge a partir do
jogo de papéis com situagdo imagindria. Isso pode ser evidenciado,
como bem menciona Leontiev (1988b, p.138), no desenvolvimento
dos jogos de papéis, que tém como premissas: o envolvimento de
mais de uma pessoa na brincadeira, cuja base sdo as relacdes sociais,
e tém como elemento mais importante a subordina¢do do compor-
tamento da crianca durante o jogo a certas regras implicitas de ago.
Essas sdo pré-condicdes para o surgimento da consciéncia do prin-
cipio da prépria regra do brinquedo, e é sobre essa base que surgem
também os jogos com regras cujo conteudo fixo ndo € mais o papel e
a situacdo ludica, mas a regra e o objetivo (ibidem).

Esse experimento, como outros desenvolvidos por Elkonin
(1998) vieram no sentido de comprovar a tese de Vigotski (2002,
p.16) de que, no jogo de papéis, “a crianga renuncia seu impulso
imediato, coordenando cada ato de seu comportamento com as
regras do jogo”. Ao dominar as regras na brincadeira, a crianca
aprende a dominar seu préprio comportamento, aprende a con-
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trola-lo, aprende a subordiné-lo a um propésito definido. Elkonin
(1998, p.420, grifos nossos) assim sistematiza suas investigacdes:

Ha fundamento para supor que, ao representar um papel, o
modelo de conduta implicito neste papel, com o qual a crianca
compara e verifica a sua conduta, parece cumprir simultaneamente
duas fungdes no jogo: por uma parte, interpreta o papel; e, por
outra, verifica o seu comportamento. A conduta arbitrada ndo
se caracteriza apenas pela presenca de um modelo, mas também
pela comprovacio da imitacdo do modelo [...]. Todo o jogo estd em
poder de uma ideia cativamente e impregnada de excitacdo, mas ja
contém todos os componentes fundamentais da conduta arbitrada
[...]. E precisamente por isso que se pode considerar que o jogo é a
escola de conduta arbitrada.

Como vimos no decorrer da exposi¢io, o tipico do jogo de pa-
péis é a subordinagio a regra relacionada com o papel que a crianga
assume. Para compreender os mecanismos psicologicos de sujei¢ao
a regra ladica na atitude da crianga face ao jogo, Elkonin (ibidem)
recorreu aos jogos dindmicos com regras, que, diferentemente dos
jogos de papéis, tém um fim didético pedagédgico, ja que se apresen-
tam tarefas diddticas concretas. Foram organizados cinco grupos
de jogos: 1°) jogos-exercicios elementares e jogos imitativo-ope-
racionais; 2°) jogos dramatizados de argumento determinado; 3°)
jogos de argumento com regras simples; 4°) jogos com regras sem
argumento; 5°) jogos esportivos e jogos-exercicios orientados para
determinadas conquistas.

Sobre o primeiro grupo — jogos-exercicios elementares e jogos
imitativo-operacionais — foram desenvolvidos experimentos dedi-
cados a evidenciar a importancia do argumento e do papel na su-
bordinagio a regra. Para isso, Elkonin organizou uma série de jogos
que abarcavam criangas da primeira infancia e da idade pré-escolar.
Citaremos dois experimentos com o desenvolvimento desses jogos
para ilustrar a compreensio de Elkonin (ibidem), denominados de
“revezamentos” e de “locomotiva”.
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No primeiro jogo, as criancas, em pé ao longo de uma parede,
devem sair correndo, ao sinal de “um, dois, trés”, na direcdo da
experimentadora. O que se vé, € um jogo em que a regra é muito
elementar e, na esséncia, resume-se a comegar 0 movimento a um
sinal dado. Esse jogo, na verdade, implica obediéncia ao impulso
direto de correr para a experimentadora, a regra de comecar a correr
a um sinal dado. Vigotski (2002, p.16) havia apontado nessa ques-
tdo de que “[...] jogar constantemente cria demandas nas criancas
para agirem contra o impulso imediato”. Essa hipotese de Vigotski
foi comprovada e aprofundada por Elkonin por meio experimental.

Os resultados desse experimento comprovaram a hipétese de
que a conduta das criancas da primeira infancia, via de regra, era,
por um lado, sair correndo antes que fosse dado o sinal ou néo se
mexiam do lugar nem mesmo quando o sinal ja fora dado e, por
outro, o impulso direto de correr vence ou se freia e, entdo, a crianga
nio corre. A dificuldade principal estd em se conter quando se ouve
a voz de comando. “Entre o impulso de correr e a regra ainda nio
hé, propriamente, nenhum conflito” (Elkonin, 1998, p.361).

Nas criangas a partir dos quatro anos, o quadro muda de figura.
As criangas cumprem corretamente, em seu aspecto fundamental, a
regra simples que lhes sugerem. Apenas em alguns casos, houve um
conflito entre o impulso de sair correndo e a regra, com a particula-
ridade de que triunfa essa Gltima. As criancas mais velhas cumprem
corretamente a missdo. Isso comprova que a linha geral do desenvol-
vimento da obediéncia a regra, vai da transgressdo como consequéncia
do triunfo do impulso direto de correr, que nas criancas pequenas o
sentido do jogo estd em correr para a experimentadora, “até o aca-
tamento real da regra e do conflito, também consciente, com o im-
pulso, igualmente compreendido pela crianca” (ibidem, p.363-4).

O que se observa nesse tipo de jogo é o movimento e a correria.
Para a crianca, esse € o sentido fundamental: correr. Esse experi-
mento demonstra apenas as caracteristicas da conduta da crianca
face a obediéncia da regra. Para tentar compreender qual é o dife-
rencial da subordinacdo da crianga face a regra, Elkonin (ibidem)
apresenta o segundo experimento: ‘“locomotiva”’. A experimenta-
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dora pergunta: “Querem brincar de locomotivas?” A experimen-
tadora serd a locomotiva e apitard piii. A crianga, ao ouvir o apito,
devera correr até a locomotiva e engatar. A caracteristica do jogo é a
mesma, conter o impulso direto de correr até a experimentadora em
fun¢io da regra de comegar a correr com o sinal dado. Entretanto
esse jogo adquire outro carater: as criangas apitam, imitam o som
da locomotiva, reproduzem movimentos singulares com os pés
e dobram os joelhos, nomeiam o movimento de marcha e ndo de
corrida e chamam-se a si mesmas de locomotivas. “As criancas ndo
querem simplesmente correr: elas querem correr como locomoti-
vas. Dizem-se: Sou uma boa locomotiva” (ibidem, p.367). Nesse
experimento aparece e se confirma a primeira hipotese do estudo de
Elkonin (ibidem) sobre o acatamento das regras.

Acontece algo como um alheamento de suas agdes, como uma
objetivacdo dessas ac¢des, donde promana a possibilidade de as
comparar e avaliar e, como consequéncia, é maior a de as dirigir.
Assim parece-nos que a introducdo do argumento acelera a obje-
tivacdo das acdes e ajuda a dirigi-las. Nisso se apoia 0 mecanismo
fundamental que faz com que a introdugdo do argumento ou a dra-
matizagdo eleve a capacidade de dirigir as agoes e, por conseguinte,

o acatamento das regras.

A respeito dos jogos do segundo grupo — jogos dramatizados de
argumento determinado —, Elkonin (1998) esclarece que neles ha
sempre uma certa regra subentendida no papel. Esse tipo de jogo
sempre contém uma regra, porém oculta, e é como se a encontrasse
no conteudo das a¢des do papel que a crianga interpreta na brincadei-
ra. Sobre ele jd escrevemos anteriormente, no que tange a alteracdo
das relagdes entre as regras e o papel, ocorre 0 mesmo na descri¢do
do jogo “O lobo e as lebres”. Ao se propor as criancas que as lebres
capturassem o lobo, evidenciava-se que o conteudo das a¢des estava
relacionado ao papel de maneira direta ou mediante a regra (ibidem).

O terceiro grupo — jogos de argumento com regras simples —,
podemos ilustra-lo citando o jogo de “gato e rato”. A regra é sim-
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ples: a crianga esconde-se enquanto outra crianga a procura: uma
é orato e a outra o gato. O gato mia e caca o rato. Ele quer encontrar
o rato porque esta com muita fome. O rato deve ficar caladinho
para que o gato ndo o encontre. Os resultados desse experimento
assim se apresentam: com as criangas menores, o gato saiu miando
procurando o rato, o rato escondeu-se por alguns minutos, mas,
ao ouvir o gato, saiu correndo, porque o sentido estava em nio se
deixar cagar pelo gato. “Esse novo sentido emana das relagdes entre
o rato e gato”. Por isso, a crianca que incorporou o rato ndo queria
que o gato a apanhasse e fugia. Esse novo sentido comunica um
novo carater as suas a¢des no jogo (ibidem, p.370).

Com as criancas maiores, inverte-se a situacdo. O sentido do
jogo estd na interpretacdo do papel: o rato nio ser pego pelo gato,
por isso permanece calado. Esse recurso € o resultado derivado do
papel assumido: nédo se deixar capturar pelo gato.

Sintetizando. O argumento muda no jogo o sentido que ele
tem para a crianga. “Se, no jogo se percebe algum sentido oposto
aregra, é que ndo se a acata; e se o sentido do papel interpretado
pela crianga inclui alguma regra, isso leva a acatd-la”. Significa que
a regra funde-se com o papel e ndo sai dele. “Nas etapas seguintes,
desmembram-se a regra e o papel e o sentido do jogo para a crianca
reside precisamente em interpretar o papel de acordo com as re-
gras” (Elkonin 1998, p.371-2).

No quarto grupo — jogos com regras sem argumento — foi desen-
volvido um experimento com o jogo “esconde-esconde”. A regraéa
mesma do jogo anterior: uma crianca se esconde enquanto a outra a
procura. Entretanto, nesse jogo, o sentido € apenas cumprir a regra.

Para as criangas mais novas, o sentido do jogo esta apenas em
esconder-se, ndo importando se as encontrem ou ndo. ‘“‘As criancas
escondem-se, ndo para esconder-se e ficar caladas, mas para que
as encontrem; procuram delatar-se, assomam a cabega, remexem-
-se, riem e alegram-se quando quem as busca as encontra” (ibidem,
p.370). Nio hd, consequentemente, para essas criangas, a subor-
dinacdo a regra, enquanto, com as criancas mais velhas, hd subordi-
nacdo completa a regra desse jogo.
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Nesses experimentos, observaram-se dois aspectos fundamen-
tais em relagdo ao argumento e, por conseguinte, ao papel em face
da influéncia desses nas regras do jogo. O primeiro aspecto “[...]
¢ a mudanca do sentido do jogo para a crianca, com o que se lhe
descobrem as relagdes entre os que jogam, e isso da lugar a que
se cumpram as fung¢des histridnicas que também incluem certas
regras de comportamento” e o segundo aspecto “[...] é a objetiva-
¢do das proprias a¢des que contribuem para o seu maior controle”
(ibidem, p.372).

Os do quinto grupo — jogos esportivos e jogos-exercicios orien-
tados para determinadas conquistas — podem ser resumidos em
jogos com regras explicitas, como xadrez, futebol e outros infantis,
como amarelinha etc. Elkonin (ibidem) divide em dois grupos os
JOgos com regras: O primeiro sio 0s jJogos cuja regra é apresentada
a crianca pelo adulto; o segundo sdo os jogos transmitidos tradicio-
nalmente de geracdo em geracédo de criancas, com diversas regras.
Entretanto, mesmo os jogos considerados puramente com regras
contém uma situagdo imagindria. “Por exemplo, o que significa
jogar xadrez? Cria¢do de uma situacdo imaginaria. Por qué? Porque
o cavaleiro, o rei, a rainha, e os outros podem se mover apenas de
modos especificos, porque cobrindo e pegando pegas sio puramen-
te conceitos do jogo de xadrez” (Vigotski, 2002, p.8).

Para compreender como é o processo de desenvolvimento da
obediéncia a regra lddica pelas criangas, o autor analisou o processo
de aprendizagem das regras em ambos os grupos de jogos. O pri-
meiro grupo consistia no jogo de “adivinhar”’, em que a regra prin-
cipal consiste em ocultar, para quem esta na berlinda, o segredo da
acdo pensada. O segundo grupo refere-se ao jogo de “amarelinha”,
que ndo precisa de apresentagdes.

Citemos um exemplo. No jogo de “adivinhar”, o experimenta-
dor fica na berlinda e as criancas, uma de sete anos e outra de trés,
combinam qual serd a acdo a ser adivinhada. O que se evidenciou
nesse experimento € que, para a crian¢a menor, a regra de nao poder
falar entra em contradi¢do com o desejo de ajudar o experimentador
e, mesmo conhecendo a regra, nio a acata e submete-se ao desejo.
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Para a crianga maior, a regra se coloca em destaque: nio falar o
que pensaram. Porém, hd uma luta entre o acatamento da regra e
o impulso de apontar a agio pensada. Embora elas ndo apontem
diretamente, olham fixamente para o objeto pensado e sentem-se
aliviadas quando o experimentador finalmente adivinha e ja nio
precisam mais se conter.

No jogo de “amarelinha”, vigora, de maneira geral, cinco mo-
mentos de aprendizagem das regras: no primeiro, para as criancas
menores, o sentido do jogo consiste em jogar a pedrinha e saltar, sem
levar em consideracio as regras em si do jogo. Ela apenas aprende al-
guns elementos da situagio lidica; no segundo, quando as criangas
ja assimilaram o elementar desse jogo e algumas regras, observa-se
que elas ja se preocupam em saltar até o fim do jogo e ndo deixar cair
a pedra. Surge a regra vigente: fazer movimento correto. Se a crianca
pular bem, ela ganha; no terceiro, com todas as regras restritivas (néo
pode pisar na linha; arremessar a pedra fora do quadrado é falta) ja
expostas, as criangas sabem das regras, mas ndo atendem a todas,
porque o sentido principal estd na continuidade correta das a¢des, na
observancia do plano geral do jogo e na ordem de saltar; o quarto e
o quinto momento s3o similares: o curso do jogo corresponde exata-
mente as regras e subordina-se a elas. As criangas vigiam o respeito
as normas. O fundamento do jogo estd precisamente nas regras. A
motivacdo, agora, da brincadeira ndo esta no papel em si ou na situa-
¢do imagindria, mas cada vez mais transferida aos resultados. Esses
dois tltimos momentos, perante as atitudes das criangas frente as
regras, sdo registrados, fundamentalmente, na idade escolar.

Com base nos experimentos aqui arrolados, podemos apresentar
quais foram as conclusdes apresentadas por Elkonin (1998, p.372).

Os experimentos realizados [...] evidenciaram que ja na pri-
meira fase da idade pré-escolar é possivel o acatamento da regra
ladica, livre de contetido histridnico; nas fases mais adiantadas
da idade pré-escolar, os jogos com regras preparadas ocupam um
lugar bastante consideravel e, por Gltimo, na idade escolar, rele-
gam-se para segundo plano os jogos de argumento protagonizados.
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Ao analisar o processo evolutivo do jogo protagonizado, j4 indica-
mos que, de fato, em cada jogo ha certas regras determinantes das
relagdes histridnicas, entre os que jogam e que refletem as relagdes
reais entre as pessoas cujos papéis as criangas representam no jogo.
Se o contetido do jogo protagonizado estd diretamente ligado a vida
real dos adultos que rodeiam a crianca e é determinado diretamente
por ela, o contetido do jogo com regras e as relacoes refletidas nele
nio estdo ligado de maneira tdo direta com as relacdes reais em que
vive e atua a crianca. Embora os jogos com regras também estives-
sem indubitavelmente associados em sua origem a atividade laboral

coletiva, é dificil ver atualmente essa ligagio.

Elkonin (1998), ao concluir sua analise sobre a brincadeira, pos-
tula que a passagem dos jogos de argumento, com distribuicio de
papéis, em que sempre hd uma regra latente, para os jogos com
regras se da por meio de intervencio e aprendizagem. Com base
nos dados retirados, ha suficiente clareza para deduzir que “quando
a regra se toma por entidade convencional, isso ¢ indicio de que a
crianga ja esta preparada para ir a escola” (ibidem, p.396).

O processo evolutivo do desenvolvimento do jogo, apresentado
no decorrer dessa exposicdo — sua génese, caracteristicas e forma-
¢d0 —, baseado em experimentos e realizados sob a diregdo de adul-
tos, confirmam a tese de que, na transi¢io de um periodo a outro, o
adulto é de fundamental importancia.

Ao apresentarmos como as investigacdes de Elkonin revelaram
o desenvolvimento da brincadeira, aduzimos, com base nele, que
ela resulta de direcdo pedagogica: “A tarefa do pedagogo consistird
em ndo manter artificialmente as criancas nos estdgios ja superados
e, ao contrario, favorecer a diferenciacdo da regra dentro do papel,
por meio do desenvolvimento paulatino da situagdo ladica, a di-
minuicdo dos objetos utilizados” (Elkonin, 1987a, p.89). Elkonin
possibilita inferir que, por meio da brincadeira, o professor deve,
conhecida a zona de desenvolvimento real, avancar para a zona de
desenvolvimento proximal, interferindo, sim, no desenvolvimento
e aprimoramento das brincadeiras, até chegar a sua forma mais
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evoluida, jogo de papéis. Nesse sentido, Elkonin (ibidem, p.102),
tenciona algumas sugestdes possiveis no encaminhamento do jogo
de papéis, sem esquecer que sua finalidade ultima é priorizar agdes
que valorizem a sociedade comunista.

Na escolha do tema do jogo, o pedagogo deve estimular aqueles
que trazem a possibilidade de introduzir um contetido, sobre a base
do qual seja possivel a educacdo comunista. Quando as criangas tra-
zem para o jogo reminiscéncias de relacdes ja envelhecidas, a tarefa
do pedagogo consiste em fazé-lo novo por seu contetido. Deve pen-
sar detidamente sobre quais relagdes devem ser substituidas para
excluir do jogo tudo o que tenha uma influéncia educativa negativa.

Na direcéo do jogo, o pedagogo deve esforgar-se para saturar o
papel com acdes que caracterizam a atitude comunista do homem
perante as outras pessoas e perante as coisas. Deve ajudar as crian-
cas a preencher de contetido os papéis assumidos no jogo, esfor-
cando-se por conseguir que as regras de comportamento estejam,
na medida do possivel, ligadas ao papel por seu contetido e ndo
sejam apenas convencionais.

Na dire¢io do jogo, o pedagogo deve também prestar aten-
cdo a distribuicdo dos papéis entre as criangas, cuidando para que
nio haja uniformidade. E indispensavel fazer com que as criancas
menos ativas que cumprem em geral papéis secundédrios assumam
papéis principais e estimular as criancas acostumadas a brincar
nos papéis principais a cumprirem também fun¢des menos impor-
tantes no jogo. Quando se elegem os acessorios para o jogo ndo se
deve sobrecarrega-los com detalhes supérfluos; ha que se limitar
aos objetos indispensaveis e suficientes para cumprir as agdes que
se depreendem do papel dado.

Os dados aqui apresentados também demonstram o quanto
Elkonin se apoiou nas teses de Vigotski, e as confirmou e aprofun-
dou ao realizar as investigacdes experimentais. O caminho per-
corrido nessas investigacdes demonstrou que: ‘“Pode-se afirmar
também que o desenvolvimento dos jogos na idade pré-escolar
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vai desde os que tém argumento desenvolvido e papéis com regras
latentes até os jogos com regras patentes” (Elkonin, 1998, p.358).

Pelo exposto, podemos retomar a tese de Elkonin sobre que
a mudanca nos motivos e incentivos na a¢do tem certa carga de
emocionalidade que provoca a crianga nos momentos de transi-
¢do de uma atividade a outra. Uma peculiaridade desse processo é
que, no desenvolvimento do jogo de papéis, a crianca deposita sua
emocio ao compenetrar-se no papel do adulto, mas nio deixa de
ser crianca. Apontamos anteriormente que, no inicio, esse processo
é inconsciente, ela quer reproduzi-lo, mas no momento em que a
crianga passa a reproduzi-lo, a olhar o adulto por meio do papel que
assumiu, comega a comparar-se emotivamente com ele e percebe
que ainda ndo é adulto. “Dé-se conta de que é crianca, por meio do
jogo, de onde emana a nova razdo de chegar a ser adulto e exercer
de fato suas fungdes” (Elkonin, 1998, p.405). Isso que dizer que se
na atividade do jogo, a crianca joga sem, muitas vezes, perceber os
motivos, isso muda radicalmente em outras formas de atividade.
“Pode-se afirmar que motivos, incentivos e a¢des pertencem a uma
esfera mais abstrata e se tornam acessiveis a consciéncia apenas na
fase de transi¢ao” (Vigotski, 2002, p.5).

Desse sentimento de ter novas razdes para ser adulto, no final
da idade pré-escolar, essas razdes adquirem uma forma concreta: o
“desejo de ir & escola e comecar a realizar um trabalho social sério
e apreciado pela sociedade. Para a crianga, esse é o caminho para a
idade adulta” (Elkonin, 1998, p.405). Isso significa que, ao passar a
idade escolar, outra atividade sera a dominante — a atividade de es-
tudo — entretanto “a brincadeira nio desaparece, mas ela dissemina
atitudes através da realidade. Ela mantém sua propria continuagio
pelas instrucdes e trabalhos da escola [atividades compulsorias ba-
seadas em regras]” (Vigotski, 2002, p.23).

Atividades secundarias: o desenho, a modelagem,
a construcdo e o trabalho

Tendo como escopo analisar as atividades da crianca em seus
periodos e caracteristicas, abordamos no periodo pré-escolar outras
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atividades que sdo realizadas por ela, levando em consideracio a
multiplicidade ativa e variada de sua vida. Seu desenvolvimento
vem marcado como um processo unitario de experiéncias, que re-
quer a compreenséo de que as atividades nele desenvolvidas preci-
sam ser ricas e variadas, mas também socialmente mediadas.

Ao longo do periodo pré-escolar, as brincadeiras de papéis man-
tém-se no status de atividade principal, mas, ao mesmo tempo,
Elkonin (1969b) ressalta que essa atividade ndo é a inica. Outras
atividades vdo tomando espaco e configuram-se como representa-
tivas das linhas acessérias do desenvolvimento:

As criancas nesta idade tém uma vida muito ativa e variada:
desenham, modelam, constroem, olham os livros ilustrados e escu-
tam os contos dos adultos, observam os fendmenos da natureza,
servem a sl mesmas (se vestem sozinhas, recolhem os brinquedos),
realizam obriga¢des simples dos adultos, por iniciativa prépria
fazem brinquedos de papeldo e madeira para elas e para outras
criancas. Cada um desses tipos de atividade tem suas particulari-
dades e exerce uma influéncia sobre o desenvolvimento da crianga.

(Elkonin, 1969b, p.515)

Com o desenvolvimento das imensas possibilidades dadas na
idade pré-escolar, abrem-se também diversas possibilidades de
aprendizagem e sistematizagdo de conhecimentos, ja que o mundo
descortina-se perante a crianga, tornando-se cada vez mais alvo de
sua atencdo e reflexdo, tornando-a consciente desse processo e de si
mesma a partir da relagdo com este mundo (Martins, 2007).

O aperfeigoamento do desenho comeca a despertar na crianga
maior interesse jd na primeira infancia. Projeta nele as distintas ex-
periéncias adquiridas por meio da manipulacio e da observacio dos
objetos e do que lhe transmitem os adultos. O trago caracteristico
do desenho na primeira infincia é o de ndo projetar o resultado, este
nio estd claro para ela e podera ser somente vislumbrado no trans-
correr da atividade. O ndo planejamento e ndo projetar o resultado
estdo presentes na primeira infincia em quase todas as atividades
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que desenvolve, portanto, ndo somente no desenho, mas na mo-
delagem, na construcio e até mesmo nas formas elementares de
trabalho. Essa dificuldade de planejar é o primeiro desafio psiquico
que é imposto a crianca, o qual implica a construcdo de represen-
tagdes mentais acerca dos objetos e fendmenos que fazem parte da
realidade objetiva (Martins, 2007). Para Elkonin, “somente pouco
a pouco, e sob a direcdo dos adultos, a crianca aprende a planejar
um fim determinado para sua atividade” (1969b, p.515).

A assertiva de Elkonin sobre a aprendizagem do planejamento
revela como a crianca na idade pré-escolar transforma essas ativi-
dades em um processo de planejamento e procura, minimamente,
o resultado que espera. Entra em cena o segundo desafio: objetivar
tais representacdes. “Agora, a crianca ja vai desde a representacédo
do objeto até sua materializagdo objetiva” (ibidem).

Na base desse processo, as relagdes entre o projeto e sua reali-
zacdo se desenvolvem da seguinte maneira: “Os resultados se apro-
ximam cada vez mais do projeto, se fazem cada vez mais reais, ou
seja, se tem mais em conta as possibilidades de realiza-lo de acordo
com as proprias forcas e habilidades” (ibidem). E nas atividades
expostas acima que a crianga comega a ter consciéncia de suas forgas
e habilidades e sdo nessas atividades que se engendram as possi-
bilidades de planejar ante a crianga um trabalho sistemético para
aprender algo que ainda ndo sabe.

Sintetizando. Se, em um primeiro momento, a crianga se in-
teressa pelo processo em si das atividades, sem ter consciéncia da
importancia dos conhecimentos ou resultados que estdo em ques-
tdo, sob o processo de educacio, dirigido pelos adultos, a crianca
na idade pré-escolar comeca a perceber e tomar consciéncia de que
tais atividades ndo tém apenas um resultado externo ou um fim
em si mesmo, mas sdo por meio delas que pode adquirir novos
conhecimentos e habitos. O processo de comegar a tomar cons-
ciéncia é fundamental na idade pré-escolar e é a base para a fase
escolar. Isso pode ser ilustrado durante a atividade de desenhar,
conforme apresentado por Mukhina (1996, p.179): se uma crianca
desenha e procura fazer um desenho bonito, esta brincando, no
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esta realizando uma atividade produtiva. “Mas quando, nas aulas
de desenho, propde-se a desenhar melhor do que antes, tracar as
linhas retas ou colorir bem o desenho, suas a¢des ganham carater de
aprendizagem”. E no esteio dessas atividades que ha uma especial
influéncia no desenvolvimento dos processos psiquicos da crianca.
Novamente, pelo exemplo do desenho, é possivel ir desenvolvendo
a funcdo psicolégica superior. “A percepcio da cor e a forma dos
objetos se fazem mais exatas; se realiza a abstracdo da forma e a
cor dos objetos”. Por meio de outras atividades, como a modela-
gem, por exemplo, a crianga aperfeicoa a percepcdo do volume das
coisas, relaciona as distintas partes dos objetos. Todos estes tipos
de atividade vido fazendo que a crianca va conhecendo a realidade
da qual faz parte; aprendendo a separar e sintetizar praticamente
as qualidades e os signos dos objetos. “Sobre esta base, aparecem
representacdes gerais da forma, do tamanho, do volume, da cor, da
qualidade dos objetos, o que leva a crianca a compreender o aspecto
mais geral e abstrato” (Elkonin, 1969b, p.516).

O carater significativo dessa mudanca de comportamento, ao
realizar alguma atividade, estd na relacdo da crianga com o adulto.
A maior parte dos conhecimentos e habitos é adquirida nessa rela-
¢do. A aprendizagem é um processo que se engendra nessa relagio.

Formada a base de natureza mais sistematica da aprendizagem,
segundo Elkonin (ibidem), na segunda metade da idade pré-esco-
lar, ja é possivel planejar um ensino sistematizado, de cunho espe-
cifico para a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades, que tem por
objetivo servir de embasamento para o periodo vindouro.

As atividades de tipos de trabalho ocupam um lugar particular
na vida da crianga. Com o desenvolvimento cada vez mais acentua-
do da independéncia, a crianca se satisfaz, praticamente, por poder
realizar algumas tarefas cotidianas. A crianga se satisfaz ao realizar
trabalhos que sdo tteis, socialmente, para a vida da familia e da
coletividade escolar.

O processo de desenvolvimento de realizagio de atividades vol-
tadas para o trabalho evolui em dependéncia com o desenvolvimento
das brincadeiras de papéis, que podem e devem ser mediadas pelos
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adultos. Num primeiro momento, a crianga pode se negar a recolher
seus brinquedos, essas a¢des néo lhe satisfazem, mesmo que o adulto
lhe diga que isso é importante. Mas se a tarefa de recolher os brin-
quedos for mediada dentro de uma brincadeira, a situaco se conver-
te e a crianca aceita fazer a tarefa que estd implicita na brincadeira.
Posteriormente, recolher os brinquedos, ajudar a professora na sala,
ganha um sentido social ttil, que foi apreendido pela crianga no pro-
cesso do brincar e, agora, ajudar os adultos é uma tarefa consciente.

O trabalho exerce uma influéncia educadora extraordinaria
sobre as criancas, ensina a cumprir obrigacdes determinadas, a
ter uma atividade com um fim determinado e lhe faz tomar parte
na vida coletiva. Inclusive o simples guardar (de brinquedos) das
criangas nos jardins de infancia, quando bem organizados, produ-
zem obrigacoes de trabalho que tém por objetivo assegurar a ordem
do conjunto e ligam a crianga a isso. Da mesma maneira acontece
com as obrigacdes elementares de trabalho na familia. A crianca, ao
prestar aos adultos a ajuda que pode, torna-se membro responsavel
do grupo de trabalho familiar e aprende a trabalhar para os demais.
No trabalho se formam as qualidades morais das criangas, que com-
preende os motivos sociais da atividade e aprende a sentir respeito

e carinho para a produgio. (Elkonin, 1969b, p.516, grifos nossos)

Versamos, até o momento, de forma sintética, alguns pressu-
postos de Elkonin, embasados também em outros estudiosos deste,
sobre o desenvolvimento das atividades produtivas que se realizam
na idade pré-escolar e que tem por objetivo otimizar o desenvolvi-
mento da crianca sob a dire¢do do adulto e de um trabalho sistemad-
tico que o promova.

O desenvolvimento da linguagem e dos processos psiquicos

Com a efetiva¢io de formas de atividades variadas, a ampliagdo
do circulo de relagdes com as pessoas e o contetido dessas relagdes
com os adultos, a linguagem da crianga desenvolve-se intensamen-
te desde a primeira infincia. A ampliacdo das relagdes sociais exige
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um bom dominio dos meios de comunicacéo, ou seja, da lingua-
gem. Esse processo provoca um salto qualitativo na amplia¢do do
vocabuldrio da crianga, por exemplo, que se forma sob a base dessas
relacdes: “[...] aos trés anos, as criancas ja sabem em torno de 800
a 1.000 palavras, aos quatro este nimero habitualmente se duplica,
aos cinco aumenta mais de trés vezes e aos seis anos a crianga ja sabe
mais de 3.500 palavras” (Elkonin, 1969b, p.517). A amplia¢do do
vocabuldrio ndo abarca apenas substantivos, mas também verbos,
pronomes, adjetivos e toda a gama complexa do sistema linguis-
tico do idioma materno, que corresponde ao dominio de palavras
significativas (Elkonin, 1974). O aumento do vocabulério, para
Mukhina (1996, p.234), “[...] ndo teria tanta importancia em si se
nio viesse acompanhado de uma capacidade maior para construir
frases de acordo com as regras gramaticais”. Assim, para Elkonin
(1974), o vocabulario é um sistema em construcédo e s6 pode ser
compreendido na relacdo das palavras em ora¢des de acordo com
as regras gramaticais. Portanto, para o desenvolvimento da lingua-
gem da crianca, maior interesse ¢ dominar a aquisi¢do da estrutura
gramatical do idioma materno para poder compreender o que real-
mente a linguagem, como um todo, representa no desenvolvimento
da crianga, principalmente nos processos psiquicos.

A linguagem representa um sistema vasto de meios alocados
para interacdo social e desenvolvido pela humanidade no curso de
desenvolvimento histérico. Representa para a crianga uma reali-
dade concreta como todos os outros objetos, uma realidade que a
crianca domina de acordo com os mesmos principios usados no
dominio de outros objetos, isto ¢, utilizando os meios linguisticos
praticamente na sua atividade verbal. (ibidem, p.117)

Somadas as explana¢des acima, ndo resta divida do quanto a
promogio do desenvolvimento da linguagem como um todo é uma
das mais importantes tarefas a serem mediadas junto as criancas.
Desde os momentos iniciais da vida da crianca, ela se depara com a
linguagem em sua tripla fungdo: “como meio de existéncia, trans-
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missdo e assimilacdo da experiéncia histérico social dos homens;
como meio de comunicacdo ou intercambio de influéncias interpes-
soails que, direta ou indiretamente, orientam as acoes realizadas”; e,
por ultimo “como ferramenta do pensamento, como substrato da
atividade intelectual humana, pela qual se torna possivel o planeja-
mento de atividades, sua realiza¢do e a comparagio de seus resulta-
dos as finalidades propostas” (Martins, 2007, p.65).

Elkonin (1974), ao estudar sobre a linguagem, explora o de-
senvolvimento das formas e funcdes desta e postula que uma das
principais func¢des é a da comunicacdo. O autor expde que a lin-
guagem na primeira infancia surge na crian¢a como um meio de
comunicacio para socializar-se tanto com os adultos quanto com
outras criancas, estando diretamente relacionada a sua atividade
e as situacbes vivenciadas. A comunicagdo, nesse contexto, € esta-
belecida pela motivagio por alguma situagdo concreta e nas acoes
concretas e pode ser caracterizada como linguagem situacional — de
situacdo. Nesses termos, a linguagem ¢é situacional, haja vista que
é constituida das respostas as perguntas dos adultos ou perguntas
emitidas ao adulto em relagio as tarefas que surgem durante a ati-
vidade e como questdes que surgem durante a familiarizagdo com
objetos e fendmenos circunvizinhos.

A passagem para o periodo pré-escolar envolve mudancas no
ambito de sua atividade e em suas relacdes com os adultos, e a crian-
¢a se torna mais independente. Ha amplo desenvolvimento de suas
habilidades como: atuacéo criativa nas brincadeiras, atividade ima-
gindria nos desenhos, pinturas e colagem, formas elementares de
construcio e de atividade fisica. “A formacéo das formas criativas e
produtivas de atividade preparam a base para um desenvolvimento
intensivo da vida coletiva das criancas; isto € utilizado no caminho
para a formagio da coletividade das criancas, unida pela atividade e
inten¢des comuns” (ibidem, p.111).

Nesse rico processo, a crianca familiariza-se com a vida e ati-
vidade dos adultos e entra em contato com diferentes os objetos
que pode alcangar; a narragido de livros lidos a ela pelos adultos
e a exploracdo de desenhos e objetos vao ocupando espago nesse
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processo. Essas novas relagdes com os adultos e o desenvolvimento
da atividade dominante vdo designando novas funcdes e formas da
linguagem que se tornam extremamente diversificadas.

Todo esse processo descrito provoca na crianga novas necessi-
dades de comunicac¢do com os adultos, o que conduz, inevitavel-
mente, a um dominio intensivo do idioma, do contetdo verbal
e da estrutura gramatical: “A crianca domina todas as formas ba-
sicas do 1dioma falado, caracteristico de um adulto”. Com base
nessas condicdes, o resultado desse processo é que a linguagem da
crianca se torna mais coordenada. Entretanto, esse grau de relacdo
val depender, em primeiro lugar, da situacio na qual a interacio
acontece e do contetdo da interacdo (Elkonin, 1974, p.113).

Para o desenvolvimento da linguagem na idade pré-escolar,
¢ caracteristico que, nesta etapa, ao colocar-se em comunicacdo
com outras pessoas, aparecam novas tarefas para ela [a crianga],
comunica aos demais o que tem visto ou escutado, assim como
também seus projetos ou vivéncias. Estas novas tarefas motivam
que comece a se desenvolver na crianga a linguagem coordenada, que
surge ao saber expor seus pensamentos de uma maneira coerente e
ao saber contar o que percebeu, formando oracdes perfeitamente
enlacadas e relacionadas. (Elkonin, 1969b, p.518).

Partindo dessas consideracées, Elkonin (1974) afirma ser err6-
nea a ideia de Rubinstein sobre o desenvolvimento da linguagem
coordenada, na qual, segundo a opinido desse autor, esta se desen-
volve somente na idade escolar. Embasa-se nos experimentos de
Gvozdev, que indica que, antes do terceiro ano de vida, a crianga
ja reflete em sua fala todas as formas bésicas da linguagem coorde-
nada. A crianca é capaz de dominar elementos gramaticais diaria-
mente sociaveis a ela, contudo, os elementos gramaticais de estilo
literario e as normas destes elementos, estes sim, serdo dominados
no periodo escolar.

Na opinido de Elkonin (1974, p.118), Rubinstein subestima a
influéncia do estilo socidvel didrio da linguagem no desenvolvi-
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mento da forma coordenada. Durante sua interacdo social, a crian-
¢a, em suas narracdes, sempre se lembra de uma pessoa definida,
normalmente familiar (pais, pessoas conhecidas, colegas). Nesse
sentido, esse estilo inclui em si mesmo amplas possibilidades para
a formacdo da linguagem coordenada, porque essas narra¢bes nao
se formam em oragdes separadas, desconexas entre uma ou outra,
mas representa uma narragdo coordenada — uma histéria, uma noti-
cia etc.: “Dentro dos limites do estilo socidvel diario, é observada
uma diminuic¢do nos aspectos situacionais da linguagem, e hd uma
mudanca para a compreenso essencialmente baseada em meios
linguisticos”.

No esfor¢o pelo entendimento sobre o processo de desenvolvi-
mento da linguagem coordenada em criangas pré-escolares, Elko-
nin (ibidem) cita uma especial investigacdo de Leushina. Em suas
pesquisas, a autora diferencia a linguagem em duas formas: situa-
cional e contextual — de contexto.

a linguagem situacional ndo reflete, totalmente, o contetido de um
pensamento quando expressado em formas verbais. Seu conteido
s6 fica claro ao interlocutor quando ele levar em consideracio esta
situacdo sobre a qual a crianca esta narrando, e também quando
ele leva em consideracdo os gestos, movimentos, imitagio, ento-
nagoes etc. A linguagem contextual difere daquela, pois seu con-
tetdo é revelado no proéprio contexto, e assim fica compreensivel
ao ouvinte, independente ou nio se ele leva em conta uma determi-

nada situacédo. (Leushina apud Elkonin, 1974, p.113)

No esclarecimento das caracteristicas da linguagem coordena-
da, as investigacoes experimentais de Leushina foram imprescin-
diveis. Elkonin (ibidem) descreve essas investiga¢cdes e demonstra
que as criangas era solicitado que narrassem histérias seguindo as
exigéncias de tarefas e de interac¢do social. No desenvolver dessa
investigacdo, enquanto as criancgas mais novas estavam narrando
histérias previamente ouvidas, eram introduzidas, no meio da fala,
figuras e a crianga continuava a histéria com base nessas figuras.
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Por suposto, a linguagem se revelava situacional. Entre as criancas
mais velhas que narravam temas de sua cotidianidade e continua-
vam contando mesmo com o aparecimento de figuras, observava-se
que o contexto se mantém, portanto a linguagem era contextual.
Na base dessa descrigido, Leushina “[...] demonstrou que, para as
mesmas criangas, a linguagem pode ser mais situacional ou mais
contextual, dependendo da natureza das tarefas e as condicoes de
interagio social” (apud Elkonin, 1974, p.113). Expliquemo-nos. A
linguagem situacional é perfeitamente compreensivel pelos interlo-
cutores da narragdo da crianga, mas nio o é pelos que se encontram
a margem dessa situagio. O experimento de Leushina demonstrou
que é a influéncia de situagdes que exige da crianga uma lingua-
gem mais clara e a medida que o interlocutor se coloca na narra-
¢éo situacional, intercalando explica¢des, orientando sua narragio,
a crianga comega a demonstrar interesse por detalhar e explicar a
situagdo para que se torne mais compreensivel ao interlocutor. Na
medida em que a crianga consegue descrever a situagdo com maior
numero de detalhes e situar o interlocutor na situacio, tornando-a
compreensivel, podemos dizer que a crianca dominou a linguagem
contextual. Mukhina (1996, p.240) ressalta que a linguagem situa-
cional ndo € de nivel inferior: “[...] em uma comunicagio direta, o
adulto também recorre a ela. Com o tempo, de acordo com as con-
di¢bes e com o carater da comunicagio, a crianga utiliza de forma
mais perfeita e mais oportuna ora a linguagem situacional, ora a
contextual”.

Sob esses dados, Elkonin (1974, p.115) reitera que a caracteris-
tica especifica basica da linguagem situacional é seu carater socidvel
e, com o dominio dessa situa¢io, faz que a crianca desenvolva a
linguagem contextual, que permite, ao final da idade pré-escolar,
ambas as formas da linguagem coexistirem e a crianga vai utilizar
qualquer forma dependendo da tarefa determinada e as condi¢des
de intera¢do. Assim,

ndo é a palavra, mas a oragio (linguagem coordenada) que é a uni-
dade da linguagem e, por conseguinte, o desenvolvimento da lin-
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guagem coordenada faz o papel principal no processo do desen-
volvimento linguistico da crianga pré-escolar. Durante o seu
desenvolvimento, as formas da linguagem coordenada sofrem rees-
truturacdo. A troca para a linguagem contextual — coordenada —
permanece firmemente associada a aquisi¢do do vocabulario e da
estrutura gramatical da linguagem; o dominio no idioma materno é

pré-requisito a utilizagio voluntaria de todos os seus meios.

Importante ressaltar que essa atitude dindmica ante o idioma,
além da assimilacdo intensa do vocabulario e das particularidades
formais, apresenta o desenvolvimento da aten¢io perante os sons
da linguagem. Em relacdo a esse aspecto, Elkonin (1969b, p.517)
explica que as criancas, quando ja pronunciam corretamente os
sons, dizem com frequéncia que nio podem pronunciar uma de-
terminada palavra que contém determinado som. E muitas vezes,
na tentativa de aprender esses sons dificeis, ndo gostam quando os
adultos imitam seus defeitos de pronunciacio, e se alegram e dizem
aos demais quando aprendem a pronunciar um som que antes nao
dominavam.

Na pratica da comunicagio verbal com os adultos, o dominio da
estrutura gramatical ocorre também foneticamente. As atividades
desenvolvidas nesse periodo, as invengoes de palavras complexas, de
som para rimar que a crian¢a comega a manipular, sio de extrema
importancia para poder compreender e dominar o som, a forma
material das palavras, principalmente porque “[...] durante esta ati-
vidade o complexo do som é liberado do significado léxico e aparece
ante a crianga em termos de seu aspecto material; e, por conseguin-
te, refina a orientacdo da crianca para este aspecto da linguagem”
(Elkonin, 1974, p.154).

As primeiras expressoes sonoras da crianca estdo associadas
com o choro e o balbucio logo nos primeiros meses de vida. A im-
portancia dessas expressdes, da qual fala Elkonin (ibidem, p.158),
¢ que, no processo da pronuncia do som, a percepcdo audivel e o
aparato articulatorio sdo aperfeicoados: “Isto conduz a uma opor-
tunidade de imitar os sons da lingua que a crianca ouve na fala dos
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adultos que a cerca”. Como se infere, essa relacio da crianga com
os adultos se reflete no dominio da estrutura gramatical e do as-
pecto fonolégico da linguagem.

Nessa angulacio, a percepc¢io do contetido fonémico perpassa
pela compreensio inicial das palavras e das instrugdes pronun-
ciadas pelos adultos. Essa percepcio ainda nio esta totalmente
desenvolvida na crianca neste periodo, mas sim a estrutura ritmico-
-melédica comum de uma palavra ou frase. Elkonin (1974, p.158)
assinala que “Durante esta fase de desenvolvimento, uma palavra é
percebida pela crianca como um som tnico (no dividido) que pos-
sul uma estrutura ritmico-melédica definida”. Esse processo sofre
uma radical transformacio quando, pelo desenvolvimento inten-
sivo do vocabulério ativo e pelo dominio da prontncia correta das
palavras, coaduna-se o desenvolvimento da percepcdo fonémica.
O autor em questdo refor¢a que o dominio da composi¢io sonora
da linguagem ocorre juntamente com a expansdo e compreenso da
palavra inteira. Isso indica que a quantidade de sons pronunciados
corretamente pela crianca estd relacionada com o repertério de pa-
lavras utilizadas ativamente.

Assim, a audi¢do fonémica é duas vezes apreendida durante o
dominio do aspecto fonoldgico da linguagem. Primeiro, serve como
uma base para uma imagem; depois como resultado de acdo. A con-
dicdo principal para o dominio do aspecto fonolégico da linguagem
¢ uma diferenciacéo precisa do som apresentado em relacdo ao som

realmente pronunciado pela crianca. (ibidem, p.166)

O aspecto fonolégico da linguagem promove também o desen-
volvimento da consciéncia da crianca, por meio da qual ela comega
a se orientar nas relacdes complexas das formas gramaticais e tam-
bém nas relagdes de uma forma de som para outro. Para compreen-
der esse processo, Elkonin (1974) apoiou-se nas investigacdes de
Galperin sobre a formagio da atividade mental. Segundo Galperin,
a formacdo da atividade mental perpassa pelas seguintes etapas:
1) dominar a tarefa; 2) dominar operacdes com objetos; 3) aprender
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operac¢des no esquema da linguagem falada; 4) transferir operacoes
para um plano mental; 5) a formacéo final da atividade mental; e
6) a fase mais importante depois de se familiarizar com a tarefa, o
dominio da atividade com um objeto sob as condi¢des de maxima
atividade completa. Ao transportar esse entendimento de Galpe-
rin 4 analise dos sons da linguagem falada, Elkonin (1974, p.174)
revela que:

O objeto da atividade de uma crianca na analise do som da pala-
vra € os sons da fala; a Gnica a¢io que pode ser executada junto
com isto € a pronuncia. S6 por escrito, quando cada som é descrito
por uma letra (objeto material), vérias atividades praticas com os
sons tornam-se possiveis. Escrever é uma atividade com sons, nos
quais eles [os sons] aparecem em sua forma mais materializada.
Porém, acarreta vérias dificuldades. Essencialmente, estas dificul-
dades surgem devido ao fato de que as criangas de idade pré-escolar
podem nem mesmo saber as letras ainda e, consequentemente, a
materializacdo do processo de analise designando sons individuais

com letras é impedido.

Com base no exposto, Elkonin (ibidem, p.141) sintetiza, da
mesma forma, que o dominio da atividade objetiva da crianca nédo
é possivel sem a formacdo da atividade com os objetos, “exata-
mente da mesma maneira o dominio da linguagem néo é possivel
sem a formacdo da atividade da linguagem como objeto material
em sua forma concreta”. Nesses termos, inferimos, embasados no
autor, que o objeto material, por exemplo, a linguagem falada, pode
ser considerada como portadora de toda a riqueza da linguagem,
tornando-se um objeto da atividade e da consciéncia da crianca e,
portanto, “[...] no mundo que cerca a crianca ha poucos objetos tio
importantes quanto a linguagem, que ela se confronta antecipada-
mente, e que constantemente a cerca”.

Os apontamentos que levantamos no decorrer dessa exposi¢do
conduzem a consideragio de que, durante o periodo escolar, o de-
senvolvimento das formas e fungdes da linguagem esta diretamente
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relacionado com o dominio da estrutura gramatical e da compo-
sicdo e compreensio fonética do idioma materno. Elkonin (1974)
ressalta, embasado em estudos de base pratica e teorica realizados,
que todo o processo de apropriacdo integral da linguagem, tanto
falada quanto escrita, ndo pode ser pela via da mera repeti¢do me-
cénica e nem acumulagdo de formas linguisticas separadas. Uma
das fontes principais desse processo ¢ a relacio social entre adulto
e crianga, que possibilita cada vez mais a apropriagdo de formas
linguisticas novas, e o papel desse adulto é colocar a crianca frente a
tarefas cada vez mais complexas e orientd-la para a forma sonora do
idioma. O autor enfatiza que se prestou muito pouca aten¢do sobre
essa questdo da forma sonora do idioma; por um lado, havia os que
julgavam que a crianca seria incapaz de se orientar por essa forma e,
por outro, os que acreditavam que essa forma de orientagio surgiria
espontaneamente no curso do desenvolvimento infantil.

Na contramaio desse discurso, Elkonin (1974) enfatiza que no
processo de aprendizagem da lingua materna, deixar que ocorra
espontaneamente essa aprendizagem representaria grandes difi-
culdades para a crianca. Ao dominar as formas sonoras do idioma,
¢ possivel a transi¢do para formas mais elaboradas. Nesse cami-
nho, as investigacdes demonstram que a instrugdo, por exemplo,
na narra¢do de alguma histéria, tem um papel importante para o
desenvolvimento das formas de expressdo da crianca e também
ha um salto nas tarefas, no contetudo e nas condi¢des de interacdo
quando ela passa a dominar as formas gramaticais cada vez mais
elaboradas.

Na idade pré-escolar, [as criancas] comecam a compreender
as regras da prosodia, as quais criam a possibilidade de um ensino
especial da pronunciacdo e de um trabalho particular para corrigir
as insuficiéncias da linguagem. Observando a fonética do idioma,
inclusive sem ajuda dos adultos, as criancas comecam a distinguir
e diferenciar sons isolados da linguagem, o que é muito importante
para o estudo posterior da leitura e da escrita, que exige indispen-
savelmente decompor a palavra em sons. (Elkonin, 1969b, p.517)
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Esse alcance perante a assimilacdo da estrutura gramatical do
idioma faz que a crianca aprenda a utilizar todos os tipos fundamen-
tais de oragdes, inclusive com o sistema morfologico e as conjugacdes,
e comece a compreender as distintas formas gramaticais. As criancas
comecam a praticar o idioma em suas constru¢des de palavras, em-
pregando sufixos, independentemente se estdo ou ndo de acordo com
a palavra correta. Essa formacao de palavras novas cimenta o terreno
para, posteriormente, na atividade escolar propriamente dita, apren-
derem de maneira consciente, as leis e normas do idioma materno.
Isso implica a necessidade do ensino dos sons da linguagem e de
uma posicao ativa das criangas rente as formas e estruturas do idio-
ma, para que, ao final da idade pré-escolar, elas aprendam a ler com
facilidade. “Quando o ensino se organiza bem, a aprendizagem da
leitura é acessivel aos pré-escolares maiores” (ibidem, p.518).

Nesse sentido, a formagdo da composi¢do sonora representa uma
das condicGes prévias mais essenciais para a nova fase na aprendiza-
gem da leitura e escrita. Por isso, nesse processo de aprendizagem,
¢ necessario que a crianga ndo s6 ouga corretamente e pronuncie
as palavras separadas e os sons contidos nelas, mas, em especial, a
crianga deve ter uma compreensdo clara sobre a composicdo fonéti-
cadoidioma, para ter condi¢des de analisar a composi¢do sonora das
palavras. Por essa senda, Elkonin (1974) teoriza que para o final da
idade pré-escolar, se houve essa sistematizacdo na organizacio
do ensino, a crianca tem condi¢des de ouvir, compreender e pro-
nunciar corretamente as palavras e seus fonemas.

Nio hd duvida que, entretanto, a alfabetizagio ndo pode ser
simplesmente apreendida de forma mecanica no sistema existente
de desenvolvimento da linguagem em institui¢cdes pré-escolares.
Requer reais mudangas, primeiramente, no programa e organiza-
¢éo do trabalho relacionado ao dominio da estrutura gramatical e &
composic¢io sonora do idioma. A designagio do contetdo correto e
a organizacdo deste tipo de trabalho em instituigdes pré-escolares
requer pesquisa intensiva dos problemas relativos a psicologia do
dominio da linguagem por criancas em idade pré-escolar. (Elkonin,
1974, p.182)
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Discutimos, até aqui, o processo de investigacdo de Elkonin, sob
a via da apropriacdo da linguagem como um dos signos principais
que precisa ser mediada para que se efetive. Além das caracteris-
ticas explicitadas anteriormente sobre a linguagem, esta tem um
papel importante na regula¢do da propria conduta e na organizacio
do pensamento. Umas das formas de linguagem que alcanca tal

importéncia é a linguagem explicativa.

Novas tarefas de socializacdo surgem, possibilitando a crianca
que manifeste suas impressdes ao adulto, obtidas fora do contato
direto com adultos. A linguagem explicativa aparece como um tipo
de mondlogo-historia sobre o que foi experimentado e observado,
intencdes para jogo e trabalho completado, um filme de criancas
observadas, histérias ouvidas, relagdes com amigos, e tudo aquilo
que aconteceu na vida e na atividade da crianga fora da sua asso-
ciacdo direta com adultos. Na base do desenvolvimento da vida no
coletivo, surge uma necessidade para chegar a acordo sobre inten-
¢des comuns na atividade, distribuicdo de func¢des, controle no
cumprimento de regras etc. Dependendo da natureza da atividade
coletiva, emergem os problemas de instrucéo, avaliacdo etc. Nesta
base, o desenvolvimento da linguagem dial6gica continua com o
aparecimento de suas formas novas: comandos, avaliagdes, acordos

para atividade etc. (ibidem, p.112, grifos nossos)

A linguagem explicativa, nesses termos, pode ser compreendida
como a necessidade da crianga em explicar ao colega o conteudo e o
funcionamento da brincadeira e exige que se siga a ordem explicada
e garanta a compreensio do interlocutor. Esse tipo de linguagem,
embora muito peculiar na idade pré-escolar, promove o desenvol-
vimento social e intelectual da crianga por exigir a organizagio de
seu pensamento ao dirigir a explicagdo, bem como o controle da
conduta em sua agdo perante a atividade.

No desenrolar da atividade, quer seja intelectual ou prética,
a linguagem cumpre uma funcédo reguladora objetivamente. Em
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relacdo as fun¢des da linguagem que acompanham a atividade pré-
tica, Elkonin (ibidem, p.129) reitera que a linguagem vem cumprir,
primariamente, a fun¢io de formular o problema em um momento
de dificuldade e, secundariamente, a funcio de planejar o curso de
acdo. “No principio, a linguagem ¢ incluida enquanto perdurar a
atividade, mas com a idade, ela se concentra no comeco da ativi-
dade, representando, entdo, um modelo de planejamento interno”.

Nesse processo, ocorrem mudancas na atividade, conforme ex-
plica Elkonin (ibidem, p.130). Ao fim da idade pré-escolar, surgem
duas fases na atividade da crianga: “primeiro, a ado¢do de uma
soluc¢do e planejamento expressos verbalmente; e segundo, a exe-
cucdo pratica da solucdo e plano adotados”. Seguindo essa linha,
é possivel que durante esse periodo escolar a funcido da linguagem
seja a fungdo intelectual: uma representacdo do planejamento e re-
gulacdo da atividade pratica. “Agora, a crianca fixa na linguagem o
fim de suas acoes, as dificuldades aparecem ao realiza-las, as causas
de suas dificuldades, assinala a maneira de eliminé-las e planeja
acoes posteriores” (Elkonin, 1969b, p.518).

O aprimoramento das formas de atividade acompanha esse pe-
riodo, como: as formais mais complicadas de jogo, de desenho, de
modelagem, de construgio e de trabalho, servem de base para a re-
construgdo de toda a atividade mental da crianga. No decorrer dessas
atividades, a criancga depara-se com dificuldades que deve superar
e sob a mediacdo do adulto, ela expde suas questdes para as causas
de tais dificuldades. A expressdo da necessidade de compreender
as causas e questionar a respeito disso demonstra “[...] a orientagcdo
inicial da crianga nas relagoes causais, uma etapa importante para o
desenvolvimento do pensamento” (ibidem, p.320, grifos originais).
As perguntas emitidas pelas criangas vdo demonstrando cada vez
mais seu interesse em conhecer os fendmenos da natureza e da vida
social que a rodeiam. O papel do adulto nesse processo é mediar,
instigar e provocar as criangas perante esses fendmenos, lancando
indagacdes e suposicdes sobre estes, a fim de inseri-las nas possibi-

lidades das generalizacbes dos conhecimentos cientificos.
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Nos pré-escolares menores, as generalizagdes se embasam prin-
cipalmente na fung¢do dos objetos e na maneira de utiliza-los. No
curso da idade pré-escolar, a generaliza¢o se eleva a um nivel supe-
rior. Como resultado da comparagio dos objetos na generalizagio,
entram signos mais fundamentais. Sobre esta base, os pré-escolares
mais velhos, assimilam alguns conceitos genéricos, tais como: ani-
mais domésticos e selvagens [...]. Aparece a diferenciacéo e a classi-
ficagdo ampla dos fendmenos da realidade (ibidem, p.521).

Nesse excerto, observamos o processo de abstracio e generaliza-
¢éo dos conceitos por meio do aprimoramento do pensamento e da
linguagem: “O conceito surge quando uma série de atributos torna
a sintetizar-se e, quando a sintese abstrata obtida se torna forma
basilar de pensamento, com o qual a crianca percebe e toma conhe-
cimento da realidade que acerca” (Vygotski, 2001, p.169). Para tal
processo de formagio de conceitos, a palavra tem papel decisivo.

A palavra sempre se refere ndo a um objeto isolado qualquer,
sendo a todo um grupo ou toda uma classe de objetos. Devido a isso,
em cada palavra subjaz uma generaliza¢do. Do ponto de vista
sociolégico, o significado da palavra é antes de tudo uma generali-
zac¢do. Como é facil ver, a generalizagdo é um ato verbal extraordi-
ndrio do pensamento que reflete a realidade de forma radicalmente
distinta de como a refletem as sensacdes e as percepcdes imediatas.
(ibidem, p.20-1)

A base do desenvolvimento do pensamento é peculiarmente
formada no ambiente pré-escolar, em que, pela generalizacdo dos
conceitos e com a atividade organizada na instituicio da qual parti-
cipa, a crianga vai adquirindo conhecimentos que sdo responsaveis
por formar tal base. Entretanto, esse processo ndo pode ser visua-
lizado apenas como uma simples expansio de ideias ou aumento
quantitativo de conhecimentos; juntamente com as mudancas no
contetido, acontece também a reestruturacdo do carater da ativida-
de mental e, com 1sso, novas formas de pensamento desenvolvem-
-se (Elkonin et al., 1974).
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Para realizar a investigacdo do processo de pensamento até a sua
forma superior, Elkonin et al. (ibidem, p.208) enfatizam que, em
muitos casos de resolucdo de problemas préticos, a crianga desse
periodo ndo chega a deducdes altamente desenvolvidas, todavia
essa atividade é de natureza intelectual tanto pelo caminho seguido,
de mediagdo, ao estabelecer relagdes entre os objetos, quanto as
generalizacdes advindas das experiéncias prévias.

A vida de uma crianca nio comeca com soluc¢io de problemas
teoricos. Ela satisfaz suas necessidades presentes, manipula e joga
com varios objetos e, no processo destas atividades simples, con-
segue saber da realidade circundante. Baseadas nisto estdo as gene-
ralizacdes iniciais que permitem a crianca empregar mediagdes,
aproximagcdes intelectuais para resolver certos problemas praticos
elementares. Assim, sio observadas as formas mais simples do tipo
de pensamento visual-motor até mesmo em uma crianga pré-escolar.
De qualquer modo, este pensamento ainda é diretamente relacio-
nado com a sua atividade objetiva. Dentro desta atividade, porém,
nenhum problema intelectual especial tem sido ainda identificado,
e a crianca nao formou ainda métodos especiais para a sua solucio.

O desenvolvimento visual-motor estd presente na crianga antes
da idade pré-escolar propriamente dita e estd ligado a solu¢des inte-
lectuais dos tipos mais simples de problemas praticos na atividade
da crianca. O pensamento visual-figurativo é o segundo processo do
pensamento e o terceiro, o verbal.

As trés formas de pensamento estdo ligadas a formagio da lin-
guagem. A relagdo entre o pensamento e a linguagem nos da con-
di¢bes para compreendermos a estrutura e a organizagdo. Em um
primeiro momento do desenvolvimento da criancga, a linguagem
ndo esta diretamente relacionada com o desenvolvimento do pensa-
mento, como bem define Vygotski (1995, p.172). E como se ambos
0s processos transcorressem independentemente: parece que o pen-
samento se desenvolve por um caminho e a linguagem por outro.
Porém, no processo do desenvolvimento da crianga, mediado pelas
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ferramentas sociais e pela comunica¢io com os adultos, essas li-
nhas, que parecem ter seguido caminhos diferentes, “[...] se encon-
tram, se cruzam e € entdo quando se interceptam mutuamente. A
linguagem se intelectualiza, se une ao pensamento e o pensamento
se verbaliza, se une a linguagem”.

Em face aos estudos aqui apresentados sobre o desenvolvimen-
to do pensamento e da linguagem, podemos inferir que ambos se
coadunam em um processo unitério e integral, consubstancia-
do pelo nexo interfuncional existente entre as diferentes func¢des
psicolégicas.

Conjuntamente, o desenvolvimento das formas mais elaboradas
da linguagem e do pensamento provoca um salto qualitativo no de-
senvolvimento dos processos psiquicos da crianga como um todo.

Discutir o desenvolvimento dos processos psiquicos da crianga,
ou seja, o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores na
idade pré-escolar, significa, antes de tudo, compreender esse pro-
cesso sempre regido de saltos e superacdes, que se alteram no de-
correr do desenvolvimento da crianca. Esses saltos ocorrem, neste
periodo, notadamente, na atividade conjunta com o adulto, media-
da por signos e ferramentas, em que ocorre a superagdo das fungdes
elementares. Portanto, o papel do signo, em especial a linguagem, e
das ferramentas culturais é de suprema importancia para o proces-
so de internaliza¢do das fungdes psicolégicas superiores na idade
pré-escolar. A crianga, nesse periodo, ja traz consigo um acumulo
de experiéncia social, da relagdo com o adulto, que se internalizou
em forma de conhecimentos.

O desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores na
crianga perpassa, como enfatizamos, pela apropriac¢io das objeti-
vagdes genéricas. Assim, “[...] o dominio de meios externos da con-
duta cultural e do pensamento, o desenvolvimento da linguagem,
do célculo, da escrita, da pintura [...]” (Vygotski, 1995, p.34) sdo
processos que atuam sobre o psiquismo e o comportamento, como
produtos da cultura, tornando-os especificamente humanos.

a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade
das funcdes psiquicas, edifica novos niveis no sistema do com-
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portamento humano em desenvolvimento. E um fato fundamen-
tal e cada pagina da psicologia do homem primitivo que estuda o
desenvolvimento psicolégico cultural em sua forma pura, isolada,
nos convence disso. No processo do desenvolvimento histérico, o
homem social modifica os modos e os procedimentos de sua con-
duta, transforma suas inclina¢ées naturais e funcdes, elabora e cria

novas formas de comportamento especificamente humanas.

Logo, o desenvolvimento das func¢des psicologicas abrange
as formas superiores de conduta, que se coadunam pelo dominio
dos meios externos do desenvolvimento cultural e do pensamen-
to — como a linguagem, operagdes matematicas e o desenho — e
pelo desenvolvimento de fungdes psicolégicas superiores — como
a percepg¢do, atencdo voluntaria, a memoria logica, a formagdo de
conceitos — que se tornam basilares a formagio da personalidade e,
consequentemente, ao dominio da propria conduta.

Toda essa gama de apropria¢do de conhecimentos em relacdo
aos objetos naturais e as realizacdes humanas produzem, simulta-
neamente, o desenvolvimento das fung¢des psicolégicas. Elkonin
(1969b, p.518) destaca que, na primeira infancia, a percepcdo da
crianga esta incluida na atividade com os objetos: “Raramente se
pode ver uma crianga de idade anterior a escolar que mire os objetos
ou suas imagens durante um longo tempo, sem atuar simultanea-
mente com eles” (ibidem). Posteriormente, na idade pré-escolar,
a percepc¢io val separando-se, paulatinamente, das acdes com os
objetos e “[...] comeca a formar-se como um processo relativamente
independente, com um fim determinado, com tarefas especiais e
meios de ac¢do particulares”, como: distinguir e encontrar um ob-
jeto entre uma série deles, apontar signos, partes ou qualidades do
objeto, indicar o objeto no total. Sob a direcdo dessas tarefas, uma
particularidade se torna fundamental: a palavra.

Se, no comeco, a percepgio da crianca se apoia nos gestos indi-
cadores dos adultos, que lhe estimulam a seguir com os olhos sua

mao, posteriormente, desaparece pouco a pouco a necessidade



234  LUCINEIA MARIA LAZARETTI

deste ponto de apoio, que se substitui pela palavra. Utilizando a
palavra, pode-se dirigir o olhar da crianca ao lugar necessario e por
meio dele o pequeno fixa os resultados da percepcao. Por isto, para
o desenvolvimento da percepcdo na idade pré-escolar, tem uma sig-

nificacdo fundamental o desenvolvimento da linguagem. (ibidem)

As atividades desenvolvidas neste periodo também produzem
mudangas no &mbito da memoria. Com a aprendizagem de canti-
gas, versos e brincadeiras de rimas, por exemplo, a crianga recorda
tais feitos com relativa facilidade, mesmo que de maneira involun-
taria. Nesse momento, ainda ndo tem condic¢tes de planejar essas
tarefas conscientemente ao fixar ou querer recordar algo e, portan-
to, ainda utiliza os meios para este fim: “Os processos de fixacio e
recordacdo estdo incluidos preferencialmente em alguma ou outra
atividade da crianca” (Elkonin, 1969b, p.519).

Nesse periodo, comeca a desenvolver tarefas de fixar na memo-
ria e recordar voluntariamente, bem como o emprego de meios au-
xiliares, ainda que elementares, para resolucéo de tais tarefas. Ilus-
tremos o que isso quer dizer. Se a correta pronunciacdo de algumas
palavras é um quesito necessdario para desempenhar um papel na
brincadeira, as criangas de idade pré-escolar média procuram pla-
nejar alguma tarefa especial, como por exemplo, “[...] fixar na me-
moria tais palavras e escolher os meios proprios para isso: repetir em
voz alta as que pronunciam os adultos, repeti-las para si, repassa-las
e inclusive estabelecer uma conexao de sentido entre elas” (ibidem).

Observamos, assim, que a linguagem é um dos signos mais uti-
lizados pela crianca para poder fixar e recordar voluntariamente
alguma tarefa. Contudo, Elkonin (1969b) reitera que embora esse
processo de fixacdo, recordacio voluntdria e utiliza¢do de meios
especiais para 1sso, nesse periodo, ocorram de maneira esporddica,
mesmo assim, s3o de extrema importancia para o desenvolvimento
da memoria voluntdria da crianca. Isso se expressa pela fixagdo do
vocabuldrio que progride qualitativamente, no qual a crianga passa
a utilizar a memoria, que comeca a ter um carater voluntério, ao
recordar as novas palavras aprendidas e outras formas verbais.
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A complexificacdo das relactes sociais da criancga, ao longo
desse periodo, encabeca novas formag¢des como a da personalidade
e da conduta. Tais formagdes estdo entrecruzadas com o desenvol-
vimento das FPS, que no processo da vida e da atividade da crianca,
ela elabora em uma série de estimulos e signos artificiais. Isso “[...]
orienta a conduta social da personalidade; os estimulos e os signos
assim formados se convertem no meio fundamental que permite
ao individuo dominar seus préprios processos de comportamento”
(Vygotski, 1995, p.215).

Importa destacar, todavia, que as funcdes psicoldgicas nio se
desenvolvem independentemente, cada vez mais, estdo inter-rela-
cionadas e se coadunam no processo do desenvolvimento cultural e
controle da conduta.

Como se pode notar até aqui, o desenvolvimento da persona-
lidade, a génese e o vir a ser da conduta e dos processos psiquicos
pressupdem relacdes sociais mediadas, isso quer dizer que passamos
a ser nés mesmos através dos outros, e ndo somente em relagéo a
formacdo da personalidade nem ao seu conjunto, mas em relacdo
a historia de cada funcio 1solada. Nisso radica a “[...] esséncia do
processo do desenvolvimento cultural expresso em forma pura-
mente l6gica. A personalidade vem a ser para-si o que é em-si, atra-
vés do que significa para os demais. Este é o processo de formacéo
da personalidade” (Vygotski, 1995, p.149).

Esse processo destaca-se, primeiramente, na negagio a reali-
zacdo dos desejos imediatos da crianga; se, na primeira infancia,
a crianga age segundo suas vontades e desejos, para que renuncie,
ha que substituir tal desejo por outro superior. Ja na idade pré-es-
colar, a crianga consegue esperar por seus desejos, submete-se as
exigéncias do adulto e realiza tarefas que lhe sdo desagradéveis,
mas necessarias para cumprir algum objetivo. Essas mudancas néo
ocorrem simplesmente por alteracdes de idade ou porque a crianga,
por si s6, resolveu mudar. Essa rentncia aos desejos e submissio
a regras denotam um longo periodo de influéncia direta de ativi-
dades realizadas sob a dire¢do dos adultos. Na brincadeira, por
exemplo, como apresentamos anteriormente, é visivel a rentincia
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aos desejos passageiros em beneficio de fins mais elevados. Percebe-
mos que a crianga renuncia a determinadas acoes que lhe chamam
atencdo frente a outros menos atrativos, “‘porque assim lhe exige o
papel que se desenvolve no jogo. As exigéncias para cumprir bem
seu papel subordinam os desejos imediatos da crianga” (Elkonin,
1969b, p.521).

As atividades de trabalho, por exemplo, sdo de grande impor-
tancia para o dominio da prépria conduta, exigindo da crianca uma
rentincia ao que deseja fazer em algum dado momento, e subor-
dine-se a executar tal tarefa. A realizacdo dessas tarefas também
propicia o desenvolvimento da consciéncia moral da crianga, que
desenvolve intensivamente as regras de conduta e estas comecam a
se generalizar em valores morais por intermédio dos adultos: “A
aparicio destes valores morais primarios que determinam a atitude
a uma pessoa € uma premissa indispensdvel para a educa¢io moral
na idade pré-escolar” (ibidem, p.522).

Toda essa formagdo possibilita que a crianga comece a tomar
consciéncia do lugar que ocupa entre os demais,

assim como de suas possibilidades e habilidades, se formam no
processo de relagdes com os adultos e com as demais criangas, como
resultado da generaliza¢do dos valores que estes fazem de suas pos-
sibilidades e habilidades, e da valoracdo que o mesmo da a seus atos
e normas de conduta. Conjuntamente com o desenvolvimento de
sua independéncia, aparece nas criangas, pouco a pouco a tendéncia
a tipos mais sérios de atividades, e, em primeiro lugar, ao estudo.
A aparigdo desta tendéncia mostra o final da idade pré-escolar e o
comeco de um novo periodo do desenvolvimento infantil. (ibidem,

p.522, grifos originais)

A problematica aqui desenvolvida teve o intuito de apresentar
algumas ideias defendidas por Elkonin, as quais abrem possibi-
lidades de reflexdo, cada vez mais concreta, do papel do adulto e
do ensino no processo de desenvolvimento da crianca no periodo
pré-escolar.
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A seguir, apresentamos a dindmica e as caracteristicas do perio-
do escolar, em especial o primario, nos termos de Elkonin, sobre a
atividade de estudo.

Atividade de estudo

Voltemos a relagio crianca-objeto social, mas reconfigurada.
Assimilar os modos socialmente elaborados de a¢es com os obje-
tos é preponderante; entretanto, essas agdes serdo generalizadas em
contetidos e conhecimentos cientificos.

Markova e Abramova (1986, p.105) expdem como a atividade
de estudo pode ser estruturada, partindo das contribui¢des de Elko-
nin e Davidov:

A atividade [de estudo] é fundamental na idade escolar menor
(dos sete aos dez anos). A particularidade consiste em que seu
resultado é a transformacéo do préprio aluno, enquanto que o con-
teido da atividade [de estudo] consiste em dominar os modos gene-
ralizados de agio na esfera dos conceitos cientificos. Esta hipotese
foi desenvolvida nos trabalhos de D. B. Elkonin e V. V. Davidov e
seus colaboradores, durante o estudo das possibilidades evolutivas

da assimilagido de conhecimentos.

A atividade de estudo retne investigacdes advindas da expe-
riéncia como professor de séries iniciais e psicélogo atuante nas
questdes educacionais de Elkonin (1969c, 1973, 1986¢, 1987b,
1999a, 1999c¢, 2004a). Este revisou os fundamentos e encaminha-
mentos de como era compreendida essa atividade no campo do
desenvolvimento psiquico e da personalidade e percebeu que essa
formacdo era desconsiderada. Em seus estudos, revelou que o in-
gresso da crianga na escola marca o comeco de um novo periodo da
vida dela, na qual muda fundamentalmente sua situacdo perante a
sociedade; 1sso reflete diretamente no contetido e no carater de sua
atividade: a crianca comeca a realizar uma atividade socialmente
importante e séria.
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O estudo, isto é, aquela atividade em cujo processo transcorre
a assimilacdo de novos conhecimentos e cuja diregio constitui o
objetivo fundamental do ensino ¢ a atividade dominante nesse
periodo. Durante este, tem lugar uma intensa formacio das forcas
intelectuais e cognitivas da crianca. A importancia primordial da
atividade de estudo est4 determinada, ademais, porque por meio
dela se mediatiza todo o sistema de relagdes da crianca com os adul-
tos que a circundam, incluindo a comunicacdo pessoal na familia.

(Elkonin, 1987b, p.119)

Por conseguinte, a atividade de estudo é fundamental, tendo em
vista que, além das mudancas nas relacoes da crianga com a socie-
dade, a escola tem como principal objetivo conduzir a apropriacdo
de conhecimentos, a formacio das qualidades fundamentais da per-
sonalidade e dos distintos processos psiquicos. Esse lugar ocupado
pela crianca na sociedade, em especial, na familia, muda. A mu-
dancas processadas no interior da familia estdo relacionadas com
as novas obrigacdes postas a ela. “Os pais e os demais membros da
familia facilitam as condi¢tes indispensaveis para que as criancas
cumpram suas obrigacdes de estudo”. A forma como a crianga se
comporta perante essas novas obrigacdes e o cumprimento delas
determina a atitude da familia com a crianga. “Se o escolar estuda e
se comporta bem, estdo contentes com ele, o recompensam, O valo-
rizam, se orgulham dele; caso contrario, o censuram e o estimulam
para que corrija os defeitos no estudo”. Essas sdo algumas carac-
teristicas da crianc¢a no novo periodo de vida. Essa nova situacio
estd intrinsecamente ligada com o trabalho realizado no periodo
anterior, ou seja, estd determinado pela educacéo e o ensino na
idade pré-escolar. A necessidade por tipos mais sérios de atividades
ja se manifestava no periodo anterior, quando a crianga comegava
a demonstrar interesse pelas obrigagdes do estudo e a realizar as
atividades com maior exatidio. Observa-se a mudanga nos motivos
da atividade. Agora, os motivos se voltam a realizar as exigéncias e
obrigacdes conferidas a crianca (Elkonin, 1969c, p.523).
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Para formular as caracteristicas e a dindmica do novo perio-
do, Elkonin (1987b) parte das generalizagdes tedricas de Vigotski
(2001) sobre a significa¢do da atividade de estudo. Tomando a co-
nhecida tese vigotskiana sobre o papel fundamental do ensino para
o desenvolvimento psiquico das criangas e ressaltando que nem
todo o ensino revela tal significagio para o desenvolvimento, mas
somente um bom ensino, ele realizou, juntamente com outros psi-
célogos, investigacbes sobre a influéncia do ensino no desenvol-
vimento psiquico, tomando por base os aspectos do contetdo, dos
métodos e da organizacio.

Elkonin, juntamente com Galperin e Zaporozhéts (1987) siste-
matizam estes aspectos ao caracterizar as condi¢des do sistema de
ensino e educac¢do da URSS. Revelam que os métodos que regiam
o ensino escolar naquele pais ndo eram suficientemente eficazes,
pela precariedade do éxito a assimila¢do de conhecimentos, jus-
tificada pela reducdo da influéncia pedagégica a mera descricdo
verbal e demonstra¢ido de modelos. A principal falha dos métodos
era a fraqueza tedrica. Para compreender sobre a defasagem nos
métodos de ensino, El'’konin (1999b) analisou as ideias pedagégicas
dominantes no tocante, por exemplo, a formagdo de professores
e constatou que nio aprofundavam o conhecimento da psicologia
geral e infantil. Em suas andlises, ressaltou que a compreensdo do
desenvolvimento psiquico da crianca pelo professor faz que este
apreenda o desenvolvimento intelectual da crianga como decorrente
da aprendizagem e que o ensino sistematizado de contetidos eleva o
nivel do pensamento abstrato e complexifica as operagcdes mentais.

Com o objetivo de converter esse processo ndo organizado e
espontaneo de assimila¢io de conhecimentos em um processo di-
rigido e sistematizado, Elkonin et al. (1987) elucidam que era ne-
cessario superar as concepcdes pedagdgicas naturalistas e assegurar
que os métodos e programas de ensino trouxessem em seu bojo a
compreensao histérico-cultural do processo de aprendizagem.

Para justificar essa andlise, Elkonin et al. (ibidem, p.301-2)
recorreram as investigacdes de Vigotski e Leontiev, sobre a dife-
rencia¢do radical entre os animais e o homem, com o objetivo de
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romper as tendéncias naturalistas e frisar uma concepc¢ao histérico-
-cultural sobre a aprendizagem.

No caso do homem, a aprendizagem nio transcorre por adapta-
¢éo as condicoes obtidas de existéncia, e sim através da assimilacéo
da experiéncia social, acumulada pelas geracdes precedentes. Tam-
bém se diferenciam radicalmente os efeitos que sobre o desenvol-
vimento exercem estes tipos de aprendizagem: no primeiro caso se
reduzem a simples exercitacao das possibilidades existentes desde o
nascimento do animal; no segundo caso, adquirem o carater de for-
macao, durante a vida, de capacidades totalmente novas, produto
da apropriagdo, pelas criangas, de operagdes generalizadas que lhes
transmitem os adultos. Em relacéo a isto, durante a estruturacgio
dos programas é indispensével levar em considera¢do ndo somente
a complexizacido paulatina dos procedimentos empiricos, mas, em
primeiro lugar, o ensino dos procedimentos generalizados de agio
com este material, elaborados pela humanidade.

Frente ao exposto, podemos inferir como Elkonin e seus co-
legas pensavam a organizacdo do conteudo e, a0 mesmo tempo,
como deveriam ser estruturados os métodos de ensino. E preciso
compreender a formagdo de agdes, considerando que os “[...] pro-
cessos psiquicos internos representam acoes ideais, em particular,
mentais, formadas como produto das a¢des externas, materiais, e
que recebem sua forma definitiva como resultado de consecutivas
transformacdes e sintetizacdes” (Elkonin et al., 1987, p.301-2).

Convém esclarecer que a compreensédo da formagao por etapas
das acdes, como exposto acima, sobre o processo de estudo esta
baseada nas ideias de Elkonin, registradas em seu didrio cientifico
no inicio da década de 1960, em quem postula, dialeticamente, que
a formagio do plano interno ocorre primeiro externamente e por
influéncia e mediacéo direta de outra pessoa (Elkonin, 2004a).

Assim sendo, para atingir essa formacdo, existe um mecanismo
de aprendizagem que é indispensavel para adquirir os novos conhe-
cimentos e desenvolver novas capacidades: a formacio de conexdes



D.B.ELKONIN 241

temporais. Essas conexdes se formam em decorréncia do processo
de formacdo de sistemas de conceitos, que comega a ser apreendido
desde o periodo pré-escolar. Para Elkonin (1969¢, p.534), os con-
ceitos ndo sdo apropriados de forma isolada, eles se formam em uma
relagdo estreita com outros conceitos: “Sobre esta base se consegue
uma classificacdo dos objetos e fenémenos da realidade, aparece a
compreensao inicial da amplitude dos conceitos, se aprendem as re-
lagdes mutuas entre os mais gerais e os concretos, a diferenca entre
os signos fundamentais e secundarios das coisas e dos fenémenos”.
Assim, a apropriacdo de conceitos e suas inter-relacoes se generali-
zam em conhecimento cientifico.

O conhecimento sobre as coisas se forma como resultado das
acdes com estas coisas. As mesmas ac¢oes, a medida que se formam
se convertem em capacidades e, 2 medida que se automatizam, em
habitos. Eis aqui por que o tipo de organizagdo e a formagdo por
etapas das agoes objetais constituem o processo central de assimilagdo
de novos conhecimentos, capacidades e habitos (Elkonin et al., 1987,
p.304, grifos originais).

No periodo escolar, organizar as a¢cdes para assimilar novos co-
nhecimentos é colocar ante os alunos aspectos da realidade que
constituem o contetdo da ciéncia e que orientard as acoes destes
durante o estudo. A necessidade dessa tarefa é que os aspectos da
realidade, suas propriedades e inter-relacdes nio estdo dados pelo
imediato. Destarte, o professor deve delinear um caminho para que
ocorra a apropriacdo desse conhecimento.

O caminho a ser delineado, ou seja, a etapa inicial da assimi-
lagdo do conhecimento cientifico consiste em revelar as criangas
as propriedades da realidade, cujo estudo constitui o conteudo de
cada drea do conhecimento. Esse € o processo inicial de assimilagio:
aproximagio com o objeto de estudo. Logo, € necessario mediar o
processo de atividade material em mental e, posteriormente, sua
sistematizacdo e automatizagdo: a transformagio da base orien-
tadora da acdo em conhecimentos, conceitos, e a mesma a¢do em
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capacidade e habito. Aqui se encontra a esséncia do método e da
organiza¢io do ensino. (ibidem).

Trocando em middos. A atividade mental é a unidade entre
atividade material e intelectual. As criancas, nesse periodo escolar,
realizam tarefas préticas ou por meio de jogos para promover algu-
ma atividade intelectual. Portanto, a atividade mental é a capacida-
de de pensar, de realizar esforcos mentais em atividades praticas e
intelectuais, porque ambas precisam ser externalizadas na atividade
mental e, destarte, todo esse processo é ensinado: “Nestas criancas
¢ indispensavel formar, especialmente, os métodos de atividade
mental, comegando pelos mais simples, passo a passo, sem pressa,
passar a outros cada vez mais complicados” (Elkonin, 1969¢, p.324).

Para alcancar tal éxito na atividade mental, o professor precisa
ensinar opera¢cdes mentais para que as criangas realizem as tarefas
planejadas e consigam assimilar os conhecimentos e conceitos. O
processo de

qualquer operagido mental comeca quando o estudante, que ainda
nio sabe operar independentemente, segue as explicagdes e exem-
plos do professor, formando previamente uma ideia muito incom-
pleta do que tem que aprender. Esta é a etapa de orientacdo inicial,
em que se conhece pela primeira vez a operacgdo que se deve fazer. A
etapa seguinte € a execugdo prdtica da operacdo, utilizando objetos
reais ou as imagens que os substituem. Na terceira etapa, a operagio
se realiza sem atuar praticamente com os objetos, porém, utilizando
a linguagem em voz alta. A quarta etapa se realiza mentalmente (uti-
lizando somente a linguagem interna). Finalmente, na quinta etapa,
tem lugar o estabelecimento definitivo da operagcao mental com o
desaparecimento de algumas relacoes que agora ja sdo desnecessarias.
(Elkonin, 1969c, p.326)

No exposto estdo delineadas as etapas da formacdo das opera-
¢bes mentais de Galperin, ja discutidas na segio anterior. Elkonin
(ibidem, p.527) enfatiza a importancia do desenvolvimento dessas
operacdes mentais relacionadas com os contetidos que precisam ser
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ensinados nesse periodo. As opera¢cdes mentais, todavia, também
estdo diretamente relacionadas com a formagio de métodos de estudo
mais gerais: “[...] saber escutar as explica¢des do professor, observar
os experimentos, controlar como se desenvolve o préprio trabalho,
submeter todos os atos as tarefas de estudo planejadas etc.”. Esses
métodos de estudo pelos quais a crianga aprende sdo primeiramen-
te organizados e mediados pelo professor, que dirige a atencdo e
a execucdo de cada tarefa, com o aprimoramento desses métodos, a
crianca consegue dominar os métodos e meios da atividade mental.
“Quando se tem uma boa direcdo por parte do professor, ao final
da idade escolar primaria, as criancas chegam a dominar em grande
medida os métodos de trabalho mental e aprenderam a organizar
por si mesmas sua atividade de estudo” (ibidem, p.527).

Para chegar a conclusio sobre as operagdes mentais, Elkonin
(1973) investigou o processo de ensino da leitura e da escrita, in-
troduzindo algumas possibilidades de se alfabetizar. Ao revisar os
fundamentos teoricos dos métodos de alfabetizacdo, em especial
os dominantes na URSS, observou que C. Uchinski (1824-1870)
iniciou um método fonético para ensinar a ler e escrever. Desde
essa iniciativa, foram muitos teéricos que se debrucaram na me-
lhoria desse método. A fim de contribuir para os fundamentos e
encaminhamentos no ensino da leitura e da escrita, apoiou-se nos
estudos da psicologia e da linguistica, introduzindo um programa
de pesquisa para aperfeicoar o processo de alfabetizacio.

Segundo as proposic¢oes de Elkonin (1969c¢, p.530, grifos ori-
ginais), na escola, o idioma materno torna-se objeto de um estudo
especial e organizado e isso induz a prépria linguagem da crianga a
tornar-se um objeto de organizagio consciente.

Ao aprender ler e escrever, o escolar tem conhecimento da estru-
tura sonora do idioma: aprende a dividir as palavras em sons que
as compdem, a comparar sons entre si; estabelece como muda a
significacdo das palavras ao modificar-se seu som. No curso do
ensino da leitura e da escrita, tem lugar uma abstracdo da forma
sonora do idioma.
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Essas sistematizacdes da leitura e da escrita estiveram no seio
das investigacdes tedricas e praticas de Elkonin (1973, p.522), este
explica que “[...] ler é uma criagdo da forma sonora da palavra na
base da representacdo grafica”. A énfase, portanto, de seus trabalhos
é ensinar a correta prondncia das palavras, enfatizar a forma e a estru-
tura dos sons da lingua. Para tal éxito, é importante, desde a primeira
infancia, formar: a) o ouvido fonemdtico —a discriminacio auditiva do
som da fala; b) a percep¢do fonemdtica — compreensio das diferentes
fung¢des dos fonemas. Com o desenvolvimento desses dois aspectos,
a crianca comega a desenvolver tanto a habilidade de discriminar a
forma sonora da palavra inteira quanto distinguir individualmente os
sons. Destaca também que esse processo exige da crianca um amplo
desenvolvimento da percepgdo e da atengdo, porque as exigéncias
da aprendizagem da leitura, pela formacdo do ouvido fonematico,
requer que se desenvolva a atengdo visual e auditiva (Elkonin, 1969c).

A par dessas formacdes, a aprendizagem da leitura e da escrita,
tendo por base a forma sonora da linguagem, é possivel encaminhar
o trabalho seguindo o modelo de operacdes mentais das teses de
Galperin. A primeira etapa, que € a orientagdo inicial, deve primar
por operagdes praticas com objetos, materializar o som, apoiando-
-se em agOes externas utilizando um alfabeto em pecas, com ajuda
de figuras e objetos que possam auxiliar na compreensio sonora de
cada palavra que representa a figura. Para executar praticamente
esta operacdo, a crianga comeca a representar esses sons nao uni-
camente no campo visual e com figuras, mas com os simbolos que
representam este som: as letras. Em seguida, ainda com o auxilio
de alguma representagio material, a crianca deve ouvir e perceber
os sons da fala pronunciados pelo professor e, em seguida, repro-
duzir esse som em voz alta, comparando sons, discriminando-os
em diferentes palavras. Esse processo possibilita a crianga comegar
a operar mentalmente os sons das palavras, ja que se apropriou
internamente da forma sonora da palavra, e pode reproduzi-los
nio somente nos sons ensinados, mas em diferentes situacdes. Esse
complexo sistema sobre a natureza do desenvolvimento da anélise
sonora como uma forma para introduzir a crianca na alfabetizacdo
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foi testado nos laboratorios dirigidos por Elkonin, nas escolas expe-
rimentais e em outros paises que também comecaram a adotar tal
sistema: “A operag¢do da andlise do som e do desenvolvimento do
ouvido fonematico sobre esta base parece ser pré-requisito essen-
cial para o ensino da leitura” (Elkonin, 1973, p.571).

As pesquisas desenvolvidas por Elkonin e equipe esclarecem a
compreensao tedrica do processo psicologico da leitura e fornecem
uma base prética para o desenvolvimento de um método possivel
para o ensino da leitura. Esse método, por operacdes mentais, pode
ser utilizado para o ensino dos diferentes contetdos e conceitos
dos fendmenos que precisam ser apropriados pelas criangas nesse
periodo.

Com o aprimoramento e dominio cada vez mais agucado da lei-
tura e da escrita, outros aspectos do idioma comegam a tornar-se foco
de estudo: estudar a ortografia e a gramatica, para aprender a “[...]
utilizar mentalmente a forma gramatical das palavras”, com isso a
estrutura da linguagem da crianga comeca a embasar-se nas leis do
idioma. O saber ler e escrever exige a ampliagdo dos conhecimentos
e as exigéncias perante a fixagdo, conservacio e reproducio na me-
moria desses conhecimentos, provocando um salto qualitativo no
desenvolvimento dessa fun¢io psicolégica (Elkonin, 1969¢, p.530).

E necessario frisar que a atividade de estudo, que ¢ a atividade
dominante no periodo escolar primario, ndo se resume a assimila-
¢do de conhecimentos — a atividade de estudo ndo é sinénimo de
assimilacdo de conhecimentos (Elkonin, 1986¢) —, abrange a totali-
dade da vida da crianca em todas as facetas: a crianca também vive
(Elkonin, 2004a). Ainda ocupam lugar importante nesse processo o
jogo e o trabalho (Elkonin, 1969¢). Embora o jogo tenha se tornado
uma atividade secunddria no periodo escolar, este ainda ocupa e
desempenha um importante papel em seu desenvolvimento: as
criancas demonstram interesses pelos mais variados jogos, como os
esportivos, de movimentos e de regras.

Agora aparecem, pela primeira vez, os jogos em que hd compe-
ticdo entre os distintos grupos (as criangas se reinem em ‘“grupo”’).
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Nestes jogos, as criancas aprendem a submeter os interesses indivi-
duais aos coletivos. Aparece interesse por jogos intelectuais regula-
mentados: a dama, o xadrez, adivinhas, charadas, quebra-cabecas
etc. Os jogos de argumento adquirem formas e contetidos novos.
[...] Nestes jogos, as criangas se colocam em situacdes de herdis que-
ridos, manifestam as qualidades préprias destes, compenetram-se
em seus 1deais e sentimentos. Estes jogos (sobretudo os coletivos)
sdo um melo importante para a educagio moral. Neles, a crianga
aprende praticamente a conduta e exigéncias que tem a sociedade.
Estas exigéncias se tornam (a principio no jogo e depois fora dele)
regras internas da conduta propria. (Elkonin, 1969¢, p.528)

Em relacdo ao trabalho, subentende-se como uma forma de
relacdo educativa importante, que se desenvolve desde o periodo
anterior, para a educagio comunista. Essa importancia esta relacio-
nada com o contetido e como ele se organiza. O principal objetivo
da familia, por exemplo, é desempenhar alguma tarefa ou ajuda
real, com obrigacdes a cumprir e exigir responsabilidade no cum-
primento do dever.

A boa organizacado do trabalho dos escolares na familia tem uma
grande importancia para o estudo. As investigagdes demonstram
que os escolares que na familia cumprem obrigag¢des de trabalho
estudam melhor dos que estio livres de tarefas domésticas (Sla-
vina). Isso se explica porque o estudo também é um trabalho que
exige qualidades determinadas da personalidade: sentimentos de
dever e responsabilidade, saber submeter sua conduta as tarefas
sociais, vencer as dificuldades, organizar a atividade etc. Estas qua-
lidades se tornam tracos constantes da personalidade se a vida da
crianga, na escola e na familia estd organizada como é necessario
para educar estas qualidades. Precisamente o trabalho na familia
tem uma importancia fundamental para a educacdo destas qualida-

des. (ibidem, p.529)

Um dos pontos destacados por Elkonin (1984) sobre as relacoes
do ensino com o trabalho produtivo é que essa educacio laboral é
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uma das condicoes basicas e a fonte do desenvolvimento multila-
teral do ser humano. O autor enfatiza ainda que a crianca, desde o
periodo pré-escolar, é parte da sociedade e deve se incluir no traba-
lho com os adultos, por ser uma das relagdes mais diretas da crianca
com a sociedade. Com base nisso, acreditamos ser essencial repen-
sar qual a importancia depositada na educacio laboral atualmente.
Para termos condi¢des de compreendermos isso, € necessario um
estudo sobre as relagdes sociais existentes com as que eram possi-
veis na ex-URSS, o que, por ora, ndo nos cabe aprofundar.

Dando continuidade, observarmos que o valimento depositado
no adulto para o desempenho do compromisso perante as ativi-
dades escolares é fundamental na formacdo da personalidade. O
desenvolvimento da personalidade, nesse periodo, esta aliado a for-
macao da coletividade, que ja deve ser desenvolvida desde o espaco
pré-escolar. Formar para a coletividade pressupde educar a crianga
a sentir-se como membro de um conjunto, vinculando-se ao todo
social, para viver uma vida comum. O papel da coletividade na vida
pessoal das criangas é formar tanto para se tornar membro quanto
tomar consciéncia de suas obrigacdes perante o coletivo, tomando
consciéncia de seu pertencimento a coletividade. Essa coletividade
pode ser expressa no cumprimento das obrigacdes da classe pela
crianga e submeter sua conduta as exigéncias desse coletivo. Isso
fomenta qualidades volitivas da personalidade do escolar como o
empenho, a decisdo, o dominio de si mesmo, a disciplina etc. “A
base para que se formem estas qualidades valiosas da personalidade
¢ uma boa organiza¢io da vida coletiva das criancas e, para isso, é
indispensavel que esta organizacio esteja dirigida pela escola e pelo
professor” (Elkonin, 1969c¢, p.536).

Convém esclarecer que participar do coletivo, nessa época, im-
plicava estabelecer relacdes interpessoais, diades. “Defendia-se
uma relagdo ativa com o meio, que néo se formava somente na ado-
lescéncia, mas antes; as escolas soviéticas ja trabalhavam em prol de
reagdes e atitudes coletivas desde a educacio infantil”. O que se ex-

pressa aqui é uma atitude de defesa ao definir sua intencionalidade,
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desde a educacio infantil, visto que o trabalho educativo nio se
“resumia as atividades de vida cotidiana [em hdabitos alimentares,
de higiene, de convivio social], mas a constituicdo de uma nova
sociedade, de um novo homem, de uma nova personalidade” (Bar-
roco, 2007b, p.262).

As teses aqui desenvolvidas demonstram que as investigacdes
sobre a atividade de estudo supdem que seu objeto principal, como
sistema, deve ser a assimila¢do da experiéncia social organizada por
parte da crianca, que compreende tanto os conhecimentos histori-
camente acumulados quanto os valores morais necessarios para se
viver em uma dada sociedade. Elkonin debrugou-se no estudo do
aspecto externo e objetal da atividade, como possibilidade concreta
de compreender o plano interno da crianca mediante a anélise das
acOes e operacdes, dos meios e procedimentos de assimilagio dos
contetdos e revelou como a dialética do plano externo e interno
provoca novas formacdes psiquicas e da personalidade. Com base
nessas ideias, conclui que

A formagdo exitosa da atividade [de estudo] exige a reorgani-
zacdo substancial do processo de ensino. A experiéncia da reor-
ganizacdo do processo de ensino no primeiro grau experimental,
com o fim de formar a atividade [de estudo], demonstrou que ja
neste grau podem formar-se alguns elementos da atividade [de
estudo] e que, neste caso, o processo de assimilacdo transcorre de
uma maneira fundamentalmente diferente e mais efetiva. (Elkonin,
1986¢, p.101)

Em face dos resultados apresentados, podemos inferir que os
estudos de Elkonin sistematizam um pensamento sobre a estrutura
da atividade de estudo, a qual deve elevar-se a fim de promover
um bom desenvolvimento psiquico na crianca. E o olhar de um
psicologo sobre a educagio escolar, que reflete a dindmica escolar
de maneira global, querendo compreender os métodos, a organiza-
¢éo e os contetidos que compdem a base da estrutura da atividade
de estudo.
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Atividade de comunicacgao intima pessoal e atividade
profissional

Neste tépico, iremos discorrer sobre as duas atividades que
compreendem o periodo do inicio da adolescéncia e a entrada no pe-
riodo adulto no desenvolvimento humano. E um periodo de tran-
sito da infancia a juventude e caracteriza-se pelo aprimoramento,
em um primeiro momento, das relacdes sociais e, posteriormente, a
busca por se estabelecer na atividade profissional.

Entretanto Elkonin (1987b) alerta que a identifica¢do da ativida-
de dominante, no periodo que compreende a adolescéncia, apresenta
grandes dificuldades. Vygotski (1996) elaborou um arcabouco teé-
rico sobre esse periodo, postulando que as tendéncias psicoldgicas
consideravam tdo somente as mudangas no estado emocional. Redu-
ziam o desenvolvimento psiquico a uma mera “[...] emocionalidade,
a impulsos, imagina¢des e demais produtos semivisionais da vida
emocional” (ibidem, p.49), com isso, justificavam-na como um pe-
riodo de crise. Seus estudos abriram possibilidades de discutir a ado-
lescéncia para além dos pardmetros considerados até entdo e apre-
sentaram alguns caminhos para investigagdes posteriores realizadas
por Elkonin e colegas ao evidenciarem que o periodo da adolescéncia
constitui-se de intenso desenvolvimento intelectual e das func¢des
psicoldgicas superiores, sob a base das relagdes humanas e de traba-
lho, e influenciam diretamente na formagao da personalidade.

Essas bases deram possibilidade a Elkonin, juntamente com
Dragunova, investigarem a dindmica e as caracteristicas desse pe-
riodo até a entrada na idade adulta. Elkonin (1987b) apoiou-se
nessas possibilidades e apontou as dificuldades de se investigar esse
periodo em decorréncia de que: a) o adolescente continua tendo
como atividade fundamental o estudo. Os adultos exigem-lhe essa
postura responsavel perante o estudo; b) justifica que, como nao
ocorre, explicitamente, alteragdes nas condi¢des de vida e da ativi-
dade principal, a causa da passagem para a adolescéncia foi funda-
mentada nas mudangas que ocorrem no proprio organismo, espe-
cialmente na maturagio sexual.
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Elkonin (1969c¢, p.539) explica, no bojo dessas duas dificulda-
des, que a atividade de estudo néo se dissemina nesse novo periodo,
apenas torna-se secunddria e submete-se a anseios mais amplos,
aliados aos interesses sociais. Em relacio a segunda questdo, o autor
expde que ha sim mudancas fundamentais em nivel fisiolégico no
adolescente, ocorre a maturacdo sexual, mas, na realidade, a matu-
racdo sexual e as facetas do desenvolvimento fisico “[...] ndo tém
influéncia determinante na formacgao da personalidade do adoles-
cente”. Segundo o mesmo autor, na formagdo de sua personali-
dade, o que é determinante sdo as mudancas na situagdo social, a
complica¢io da atividade escolar, a ampliagio e o aprofundamento
das relacdes com as demais pessoas, a crescente independéncia, o
aumento das exigéncias dos adultos frente ao adolescente, assim
como o aumento relativo de sua responsabilidade em consequéncia
do aumento de suas forcas fisicas e de suas possibilidades morais
e volitivas.

Como se vé, o que estd em foco é a decisiva influéncia que tém as
condi¢des sociais no desenvolvimento do adolescente. Dragunova
(1985) sistematiza esse pensamento ao apresentar o quanto essas
condigdes refletem diretamente na prépria estrutura interna do
adolescente. “O passo da infancia para a idade adulta constitui o
contetido fundamental e a diferenca especifica de todos os aspectos
do desenvolvimento neste periodo, ou seja, o fisico, mental, moral
e social”. Ocorre, em todos os aspectos, uma estruturacgio de for-
magodes qualitativamente novas: aparecem elementos de adulto como
resultado da transformacdo do organismo, da autoconsciéncia, do
tipo de relagdes com os adultos e os companheiros, dos modos de
interacdo social com eles, dos interesses, da atividade de estudo,
do contetido das instancias ético-morais que mediatizam a conduta,
a atividade e as relagdes (ibidem, p.120, grifos originais).

Nessa defini¢do, observamos que a autora considera o desen-
volvimento da atividade de estudo, mas, segundo Elkonin (1969c,
p.537), as relagdes sociais ampliam-se pela participacdo da crianga
em espacos fora da escola. Essas novas condi¢des sociais mudam
fundamentalmente a vida do adolescente na coletividade. Ao par-
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ticipar desses espacos e ao realizar atividades sociais, ocorre “uma
variada e rica experiéncia de relagdes com as pessoas, forma novas
qualidades da personalidade, educa seu modo de organizagio e
coletivismo, o ensina a ter uma atitude consciente com respeito aos
atos de conduta prépria e de seus colegas”. Todas essas alteragdes
no ambito das relagdes sociais provocam uma mudanca na ativida-
de dominante, que se caracteriza pelo estabelecimento de relagoes
pessoals intimas entre os adolescentes: esta atividade foi chamada
de comunicagio. Sua diferenca com outras formas de interacio, que
tem lugar na colaboracédo de trabalho com os companheiros, con-
siste em que seu contetido fundamental é o outro adolescente como
individuo com determinadas qualidades pessoais (Elkonin, 1987b,
120). Ocorre, portanto, um amplo desenvolvimento da atividade
coletiva, em que, cada vez mais, o adolescente vai aperfeicoando-se
como membro ativo da coletividade.

Em todas as formas de atividade coletiva dos adolescentes se
observa a subordinacio das relacdes a um especial “codigo de com-
panheirismo”. No que concerne a comunicagdo pessoal, as rela-
¢oes podem estabelecer-se e se constituem sobre a base do respeito
mutuo, mas também de uma completa confianca e comum vida
interior. Esta esfera da vida comum com o companheiro ocupa,
no periodo da adolescéncia, um lugar especialmente importante.
A formacao das relagdes no grupo de adolescentes sobre a base do
“codigo de companheirismo” e, em especial, daquelas relagdes pes-
soails nas quais este “codigo” estd dado na forma mais expressa, tem
grande importancia para a formacao da personalidade do adoles-
cente. O “cédigo de companheirismo” reproduz, por seu contetido
objetivo, as normas mais gerais das inter-relacdes existentes entre

os adultos na sociedade dada.

Logo, ao participar da vida coletiva, tomando parte dos assuntos,
das atividades que compdem essa vida, suas tarefas praticas, hd um
amplo desenvolvimento das relagdes sociais ndo somente com os co-
legas, como também com adultos; com isso, comecam a se espelhar
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em seus 1deais: “[...] como imagem de um individuo determinado, em
quem veem a personificacdo das qualidades da personalidade mais
valiosas para eles e como imagem generalizada, que inclui um con-
junto de tragos morais e psicologicos ideais” (Elkonin, 1969¢, p.544).

Essa personificacdo é uma forma concreta para se apropriar das
relacdes humanas e isso influi diretamente na formacao da perso-
nalidade do adolescente, tendo em vista o desenvolvimento inten-
so da atividade social, comecando a assimilar “[...] determinados
modelos e valores, a construir relacdes satisfatérias com os adultos
e seus pares, por ultimo, até si mesmo (faz projetos sobre sua per-
sonalidade e seu futuro com intengdes de realizar planos, fins e
tarefas)” (Dragunova, 1985, p.120). Nesses termos, ao observar
as qualidades da personalidade dos demais, comeca a desenvolver
nele a consciéncia de si mesmo. A nova formagio é resultado das me-
diatizagdes sociais, influenciadas diretamente pelos adultos. Ante o
exposto, Elkonin argumenta que

A atividade de comunicacdo é aqui uma forma peculiar de
reproducio, nas relagdes entre coetineos, das relagdes existentes
entre as pessoas adultas. No processo de comunicacdo tem lugar a
orientacdo aprofundada para as normas que regem estas relagoes e
seu dominio.

Desta forma, pois, existem bases para supor que a atividade
dominante neste periodo de desenvolvimento ¢ a atividade de co-
municagido, que consiste no estabelecimento de relacdes com os
companheiros sobre a base de determinadas normas morais e éti-
cas que mediatizam os atos dos adolescentes. Todavia nio se trata
somente disto. Construida sobre a base da completa confianca e
comum vida interna, a comunica¢do pessoal constitui aquela ati-
vidade dentro da qual se formam os pontos de vista gerais sobre
avida, sobre as relagdes entre as pessoas, o proprio futuro; em uma
palavra, se estrutura o sentido pessoal da vida. Com isso, na comu-
nicagdo, se forma a autoconsciéncia como consciéncia social trans-
ladada ao interior (L. Vigotski). Gragas a isto, surgem as premissas

para que se originem novas tarefas e motivos da atividade conjunta,
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que se converte em atividade dirigida ao futuro e adquire o carater
de atividade profissional-de estudo. (Elkonin, 1987b, p.120-1,
grifos originais)

Observamos, até o momento, que para que o adolescente adqui-
ra as premissas da responsabilidade, do compromisso e da coletivi-
dade, é necessario, antes de tudo, um amplo desenvolvimento das
condigdes sociais de que faz parte. A propria atitude perante essas
premissas provoca o interesse ao futuro. Estabelecem-se interesses
profissionais, e, portanto, a atividade profissional-de estudo come-
¢a a torna-se dominante. O adolescente comega a ter uma atitude
séria perante o trabalho, em realizar uma atividade socialmente 1itil.
Elkonin (1969c, p.551) expde que, na formacédo dos interesses pro-
fissionais, desempenha um importante papel o ensino politécnico.
Ao serem transmitidos os conhecimentos tedricos, que sdo a base da
producdo e da pratica, consegue-se estabelecer com maior profun-
didade a relagio existente entre esses conhecimentos e a producio,
possibilitando “[...] orientar-se nas mais variadas profissdes e se
despertam a afeicdo e respeito pelo trabalho criativo”.

Esse novo sentido social, em que prevalece a aquisi¢do de co-
nhecimento, provoca exigéncias cada vez mais elevadas em nivel
de generalizacdo e abstracdo. Juntamente com o amplo desenvolvi-
mento do pensamento tedrico eleva-se a linguagem. Esses conheci-
mentos estruturam a base de uma ideologia cientifica.

A formacdo de uma ideologia é um dos tracos fundamentais que
caracterizam o desenvolvimento da idade escolar juvenil. Nesta idade,
cresce extraordinariamente o interesse pela realidade e pela pos-
sibilidade de transformé-la. Os jovens desta idade ansiosamente
prestam atencio a todas as descobertas e invengdes da técnica e das
ciéncias naturais, discutem e leem muito. As discussdes tedricas dos
escolares dos Gltimos cursos se referem a muitas questdes. As teorias
cientificas mais modernas, a utilizagdo da energia atbmica, os pro-
blemas politicos da atualidade, as questdes morais, tudo isso é objeto

de vivissimas discussdes entre eles. (ibidem, p.554, grifos originais)
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Juntamente com o amplo desenvolvimento do pensamento teé-
rico, da autoconsciéncia e dos interesses profissionais, hd também
o desenvolvimento da autoeducagdo, que, além de dirigir os proces-
sos psiquicos, o controle da conduta, produz uma autodetermina-
¢o voltada, especialmente, aos valores morais. As transformacoes
ocorridas desde o inicio da adolescéncia, produzem, ao final desta,
a ““[...] a necessidade de encontrar em sua atividade cotidiana, um sen-
tido social importante e de planejar-se grandes tarefas”. Entretanto,
o autor ressalta que o contetdo concreto dessas aspiracdes depende
fundamentalmente das condigées sociais em que vive e se educa a
juventude. Levando em consideragdo o contexto em que o autor
desenvolveu a base de sua teoria, a sociedade comunista, essas con-
dicdes estdo favoraveis para o pleno e multilateral desenvolvimento
do individuo desde seu nascimento até sua atuacdo pratica nesta
sociedade. Elas permitem a este individuo “[...] ndo somente ter
ilusdes sobre o futuro, mas também criar este futuro, para transfor-
mar as melhores e mais brilhantes ilusdes da humanidade em reali-
dade efetiva” (Elkonin, 1969c, p.559, grifos originais). Em sintese,
é levar o individuo a ter aspira¢des sociais que estdo profundamente
enraizadas com todo o movimento socialista de construcdo do novo
homem, de sociedade que nio esta marcada pelo ter, mas pelo ser.

A conclusdo a que se chega, perante o exposto durante todo este
capitulo, é que todo o desenvolvimento humano esta condicionado
pelas condicdes histéricas e sociais e que o pensamento de Elkonin
esteve marcado pela busca de compreensio desse desenvolvimento
a servico da construcdo desse novo homem que viria a surgir naquela
nova sociedade. Para isso, depositou essa conquista como papel fun-
dante da educagio, em especial a escolar.



CONSIDERACOES FINAIS:
DA FECUNDA E DESAFIADORA
OBRA E ELKONIN

Ao desenvolver a investigagdo que deu origem a este livro,
fomos norteados por um objetivo maior: investigar a multiplici-
dade dos estudos realizados por Elkonin, demonstrando como foi
se constituindo sua obra. Fomos mobilizados pela busca de leituras
e de maior compreensdo de suas elabora¢des teérico-metodologi-
cas, com o intuito de apresenta-las ao leitor, uma vez que consta-
tamos a caréncia de materiais a esse respeito no cendrio nacional
brasileiro.

Para atender ao proposito acima anunciado, julgamos ser ne-
cessario o recuo ao passado vivo de homens vivos que nos apertam a
consciéncia para que compreendamos que o processo de constitui-
¢do da obra de um autor se faz nas lutas travadas com seu tempo.
O recuo a época soviética revelou-nos a luta com vistas as trans-
formacdes que levassem a construcéo de uma nova sociedade e de
um novo homem, o homem comunista. Essa luta, por ter se refletido
em todas as esferas sociais, provocou, no campo das ciéncias hu-
manas, em particular no chamado grupo da Escola de Vigotski, a
necessidade de pensar a formacdo humana pela via de produzir, ler
e compreender a constitui¢do do psiquismo humano, tendo como
norte metodol6gico o materialismo histérico e dialético. Elkonin,
como integrante dessa escola, viveu oito décadas de empenho para
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materializar as producdes tedricas sobre o desenvolvimento huma-
no, vinculando-as, em ultima instancia, a acdo educativa.

Percebemos que essa heranca marxista se efetivou nos trabalhos
de Elkonin, ao discutirmos sua obra de maior expressio no Oci-
dente: a Psicologia do jogo. Nela, observamos o resultado de mais de
cinco décadas de pesquisas experimentais e tedricas e uma pro-
dugdo de peso — tanto para aquela época como para nossos dias — a
respeito da brincadeira infantil.

Também analisamos outras investiga¢des de Elkonin a que ti-
vemos acesso e observamos a profundidade e a radicalidade com
que tratou seus objetos de estudo. Acreditamos que, mesmo nio
tendo acesso a todo o acervo bibliografico de Elkonin, pudemos
verificar, por meio dos escritos que foram levantados e analisados,
como foi o trajeto de sua produgio, suas criticas, seus apontamentos
e inquietacdes e suas proposi¢des. Notamos que seus trabalhos sdo
resultados de estudos pautados nas hip6teses deixadas por Vigotski,
a partir das quais Elkonin se embrenha em novas investigacoes e
aprofundamentos. Os resultados de suas investigagdes tedricas e
experimentais confirmam a pertinéncia das hipoteses deixadas por
Vigotski.

Isso pode ser identificado na participacéo ativa e até mesmo mi-
litante de Elkonin, no sentido de resisténcia, para manter vivas as
ideias de Vigotski no periodo de acirramento stalinista. Esse perio-
do também implicou nas suas produg¢des, porém, 1ss0 ndo compro-
meteu suas convicgdes tedricas. Trabalhou e desenvolveu estudos
que foram sistematizados tempos depois e que se tornaram referen-
cial para os educadores em geral e, em especifico, das séries iniciais.

Constatamos que, nos ultimos anos de vida, Elkonin demons-
trou perseveranca e revelou-nos sua militdncia, ao debrugar-se sobre
os trabalhos de Vigotski, com o intuito de trazer para discussio a
centralidade e a profundidade das ideias de seu professor. Também
foi um momento de sistematizacédo e publicacdo de muitos trabalhos
desenvolvidos por Elkonin, resultado de muitos anos de estudo.

Defendemos que todo trabalho de Elkonin teve por objetivo
compreender o desenvolvimento humano como expressdo das re-
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lagoes travadas entre a realidade circundante. Esse desenvolvimen-
to humano entendido ndo como resultado de heranca biologica,
mas como produto direto das condigcoes de vida e de educacdo. Essa
afirmacéo pode ser constatada nos argumentos apresentados nos
capitulos precedentes, em que Elkonin se opde ao pensamento da
psicologia classica por acreditar que esta entende o desenvolvimen-
to psicolégico da crianga ocorre, aparentemente, como resultado
espontaneo ou amadurecimento de habilidades inatas ou evolugio
ao longo do caminho de adaptacio e de ajuste individual ao am-
biente circundante. Contraditoriamente a estes pressupostos, esse
psicélogo ressalta que a psicologia ndo classica, nas proposicdes de
Vigotski e sua escola, traduz o desenvolvimento psicologico pela
via das condicdes concretas, aliada as matrizes filoséficas de Marx,
Engels e Lenin. Seguindo essa conjectura, os estudos da Escola de
Vigotski mostraram “[...] convincentemente que o desenvolvimen-
to psicoldgico dos individuos segue um caminho de heranca social
(Engels) ou de apropriagdao (Marx) da experiéncia social” (Elkonin;
Zaporozhéts, 1974, p.xviii).

Explicitamos, ao longo deste livro, as condi¢oes de vida e de pro-
dugéo de Elkonin, e como os principios fundantes da Psicologia His-
térico-Cultural auxiliaram as investiga¢des sobre a formacio e o de-
senvolvimento da crianca desde o nascimento até ao final do periodo
escolar. Ficou claro, em intimeras passagens, que essa formacéo e
desenvolvimento estdo em dependéncia com o processo educativo
sistematizado e que os periodos de desenvolvimento sofrem influéncia
direta das condigoes de vida e de educagdo. Para o autor em questio, os
processos e as qualidades psiquicas da personalidade tém inicio du-
rante a infancia e continuam transformando-se e aperfeicoando-se
ao longo de toda a vida do individuo. Nesse sentido, a formacao da
crianga € um auténtico processo de desenvolvimento do psiquismo
e ndo uma manifestacdo daquilo que ja existe no momento de nas-
cer, de forma oculta. Por isso, como Elkonin (1969a, p.493) frisou
mais de uma vez, o desenvolvimento “[...] se realiza sob a influéncia
determinante das condi¢des de vida e da educagio, em correspon-
déncia com o meio ambiente e sob a influéncia direta dos adultos”.
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Reconhecer que o desenvolvimento psiquico da criancga é de-
terminado pelas condic¢ées de vida e de educagdo, moveu Elkonin
a aliar a psicologia infantil com a pedagogia, na solucdo dos pro-
blemas praticos da educacdo escolar. Para isso, Davidov (1988)
foi um dos psicologos que esteve junto com Elkonin para tratar da
solugio dessas tarefas da pedagogia colocadas na psicologia, em que
os psicologos auxiliam nas investigacdes para compreender como se
processa o desenvolvimento e a aprendizagem humanos.

Demonstramos, também, o quanto Elkonin se pautava na com-
preensdo do movimento e do processo histérico do desenvolvimen-
to humano para aprofundar suas investigacdes sobre a psicologia
infantil. Em seu entender, o processo de desenvolvimento na on-
togenia revela a forma hereditéria, congénita, de comportamentos
fixos, instintivos e o cérebro subjacente aos sistemas funcionais.
Como resultado disso, o bebé recém-nascido carrega esses tracos,
no entanto, a comunicacéo e a socializa¢io entre a crian¢a e o am-
biente social n3o sdo determinadas na forma de mecanismo congé-
nito, mas precisam ser reconstruidas e construidas pelos adultos.
Por isso, o préprio nascimento da crianga é social por natureza e o
desenvolvimento psiquico desta, por natureza, social.

Elkonin n3o nega a existéncia de predisposi¢des naturais, na
forma hereditaria, justamente porque s3o essas predisposi¢cdes que
determinam caracteristicas no sistema nervoso e no processo de
maturacdo da ontogénese e sio condi¢des indispensdveis para o
desenvolvimento completo da crianca. Entretanto, para ele, estas
predisposi¢cdes ndo sdo as causas motivacionais do desenvolvimento
psiquico da crianga.

O que abordamos, ao longo das ideias aqui desenvolvidas, escla-
rece a relagdo dialética existente entre as condigdes maturacionais/
biologicas do desenvolvimento com as condig¢des sociais/historicas
presentes no pensamento de Elkonin. Suas teses reforcam que a ma-
turacdo do sistema nervoso acontece e se realiza na presenga de um
ambiente social preciso e de educagio. “So pela aquisigio de cultura
musical social, 0 homem pode desenvolver as habilidades musicais,
da mesma forma que o dominio do conhecimento e os modos de



D.B.ELKONIN 259

pensar acumulados pela sociedade podem assegurar o desenvol-
vimento intelectual do homem”. Diante disso, o ambiente social
nio é somente uma condic¢do, mas é a fonte do desenvolvimento
humano. “Este ambiente contém as experiéncias da humanidade
de séculos passados, definido em termos de ferramentas de traba-
lho, meio de comunicagio etc., os quais a crianga tem que dominar
para se tornar um homem, isto ¢, um participante desenvolvido nas
realizagdes sociais”. Com isso, “o dominio desta experiéncia social
¢ um processo extraordinariamente complexo e ndo pode ser obtido
por uma aproximagdo passiva de mera contemplacdo da realidade
circunvizinha” (Elkonin; Zaporozhets, 1974, p.xx).

O percurso adotado neste livro, dedicado a vida e obra de Elko-
nin, considerando-o um eminente psicélogo soviético aliado & Psi-
cologia Histérico-Cultural, permite, é claro, muitas possibilidades
de leitura do tema aqui proposto. Por isso, este livro é uma delas, e
nesse sentido, evidentemente, ndo tem a pretensédo de ser completa,
de modo que esta sujeita a objecdes.

Finalizando, ndo podemos deixar de registrar que, no conjunto
dos escritos de Elkonin, encontramos uma producio fecunda e de-
safiadora, e percebemos o quanto este autor ¢ um classico do pensa-
mento psicoldgico, entretanto um nome praticamente desconheci-
do entre os pedagogos e psicologos, sobretudo, na area infantil, no
Brasil. Por isso, nossa conclusdo ndo pretende ser mais que o fecho
de uma tentativa de introduzir o leitor na fecunda e desafiadora
obra de Elkonin e da tradi¢io Histérico-Cultural.
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