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momentos morais, os de maior conteúdo emocional -- tornam-se o
centro.\O mesmo ocorre em outros jogos infantis; as crianças brincam
das mesmas coisas cm idades dieercntcs, mas elas brincam de formas
diferentes.

Assim, para analisa a atividade lúdica concreta da criança é ne-
cessário penetrar sua psicologia verdadeira, no sentido que o jogo tem
pari a criança, c não, simplesmente, arrolar os jogos a que ela sc dedi-
ca. SÓ.assim o desenvolvimento do brinquedo surge para nós em seu
verdadeiro conteúdo interior.

NO.1AS
O Desenvolvimento da. Escrita na

Criança1. Vcr: SJ. Rubinstcin. OsnoW ps;khologír(Princípios dc psicologia), Uchpcdi-
giz. Moscou. 1935.

2. Este jogo rcEcrc-se a um famoso episódio da história da exploração soviética da
Pólo, na década dc 30 a viagem oeste-leste do quebra-gelo (Zclyusl;n, com
mulheres c crianças a bordo, ao longo da costa única da Sibéria. O navio 6oi
apanhado pelo gelo e afundou. Os passageiros e a tripulação, transportados pa-
ra o gelo. coram resgatados por uma ponte aérea scm precedentes, executada
por pilotos árticos.(Nota do tradutor americano).

Á.R. l,arfa

l

A história da escrita na criança começa muito antes da primeira
vez: em que o professor coloca um lápis em sua mão e Ihe mostra co-
mo formar. letras.

O momento em que uma criança começa a escrever seus pnmct-
ros exercícios escolares bm seu caderno de anotações não é, na realida-
de, o primeiro estágio do desenvolvimento da escrita: As origens des-
te processo remontam a muito antes, ainda na pré-história d? desen-
volvimento das formas superiores do comportamento infantil; .pode-
mos até mesmo dizer quc quando uma ilriança entra na escola, ela
ja adquiriu um património de habilidades c dcstrezas que a habilita-
rá a aprender a escrever em um tempo relativamente curto.

Se apenas pararmos para pensar na surpreendente rapidez com
que uma criança aprende' esta técnica extremamente complexa, que
tem milhares dc anos de cultura por trás de si, ficará evidente que
isto só pode acontecer porque durante os primeiros ano! de seu de-
senvolvimento, antes de atingir a idade escolar, a criança }á aprendeu
e assimilou um certo númercide técnica que prepara o caminho para
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a escrita, técnicas que a capacitar e que tornaram incomensuravel-
mente mais fácil aprender Ó conceito e a técnica da escrita. Além dis-
so, podemos razoavelmente presumir que mesmo antes de atingir a
idade escolar, durante, por assim dizer, esta ''pré-história'' individual
a criança já tinha desenvolvido, por si mesma, um certo número de

nucas primitivas, semelhantes àquilo que chamamos escrita e capa-
zes dc, até mesmo, desempenhar funções semelhantes, mas que são
perdidas assim que a escala proporciona à criança um sistema de
signos padronizado e económico, culturalmente elaborado

Estas técnicas primitivas, porém, serviram como estágios necessários
ao longo do caminho. O p;icólogo defronta-se com as seguintes ques-
tões, que são imponantcs e intrigant:s: investigar a fundo este perío-
do inicial do desenvolvimento infantil, des]indar os caminhos ao lon-
go,dos quais a escrita se desenvolveu em $ua pré-história, explicar de-
talhadamente,as circunstâncias que tornaram a escrita possível para
a criança e os falares que proporcionaram as corças motoras deste de-
senvolvimento c, finalmente, descrever os estágios através dos quais
passam as técnicas primitivas de escrita da criança.

O psicólogo desenvolvimentista, por conseguinte, concentra sua
atenção na período pré-escolar da vida da criança. Iniciamos onde pen-
samos encontrar as origens da escrita e deixamos de lado o ponto em
que os psicólogos educacionais usualmente começam: o momento em
que a criança começa a aprender a escrever.

Se formos capazes de desenterrar essa pré-história da escrita, te-
remos adquirido um importante instrumento para os pro6essorcs: o
conhecimento daquilo que a criança era capaz de fazer antes de en-
trar na escola, conhecimento a parir do qual eles poderão fazer de-
duções ao ensinar seus alunos ; escrever.

ra que a criança seja capaz de tomar nota de alguma noção, conceito
ou frase é que .êlg11D.çltímulo, ou insinuação particular, que, em si
mesmo, nada tem quc ;ãii;in esta ideia, conceito ou frase, é empre-
gado como um !gggg.êy!@a cuja percepção leva a criança a recordar
; ideia etc., à qii;í iiê ;ê'infere. O escrever pressupõe, portanto, a ha-
bilidade para usar alguma insinuação (pof exemplo, uma linha, uma
mancha, um ponto) como signo funcional auxiliar, sem qualquer sen-
tido. ou .significado em si mesmo mas apenas como uma operação
auxiliar.

}jêra uma crianca se!.Sap4zL@.escrever ou anota11.dguplSd$3,
duas'i;iiaiêõêiaevcm ser preenchidas. 11111 primiiiã411g#:ãs'lêlações
da criança com'ãi'c6iÉêíiieú'ied(ii:dweã'sããiEerenciadas de forma
que tudo o que ela encontra inclua-si'êiií'ãõii ÊiüiiõiFT'lticipaisra)
ou as g8sas representam algum.jptere$se. Baía a criança, coisas que gõ$
taria dc possuir ou com as quais brinca(b) ou os Wbjçlp? são instru-
mentais, isto é, desempenham apenas uã'papel instnlmental ou uti-
litário, é só têm sentido enquanto iBIXÍbçlpara a' aquisição de algum
outro objeto ou para a obtenção de algum objetivo, c, por isso. pos-
suem apenas um signiâicadq flinc4gnal para ela. !n..:!g!!lida.!xlgp,
a criança deve ser (lã$ã2'a;ioritmlã';eu próprio c(importamento põr
meio desses subsídios, e nesse caso eles já funcionam como sugestões

que ela mesma invoca. SÓ quando as relações da criança com o mun-
do que a cerca se tornaram diferenciadas dessa maneira, quando ela
desenvQlyeu su4 ;daçêQ8lnçjonal cop p coisas, é que podemos dizer
Õiiê as complexas formas intelectuais do comportamento humano co-
meçaram a se desenvolver.

O uso de instrumentos materiais, os rudimentos dessa complexa
adaptação ao mundo exterior -- adaptação que se faz por mediação
-- é observável nos macacos. Em seu experimento clássico, Kóhler:
demonstrou quc, sob certas condições, as coisas podem adquirir um
significado funcional para os macacos, passando a desempenhar um
papel instrumental. Quando um macaco pega uma vara para apanhar
uma banana, é bastante óbvio que a banana e a vara são psicologica-
mente de ordens diferentes para o animal: enquanto a banana é um
alvo, um objeto para o qual se dirige o comportamento do animal,
a vara só tem sentido em relação à banana, isto é, ao longo de toda
a operação ela desempenha apenas um papel funcional. O animal co-
meça a se adaptar à situação dada não de forma dirêta, mas com o
auxílio de certos instrumentos. O número de tais objetos instrumen-
tais é ainda pequeno e, no macaco, sua complexidade é mínima, mas.
à medida que o comportamento se torna mais complexo, o inventário
instrumental também se torna mais rico e mais complexo, de tal for-
ma que quando chegamos ao homem, que é um animal cultural, é

2

A melhor maneira de estudar essa pré-história da escrita e as vá-
rias tendências e fatorês envolvidos nela consiste em descrever os está-
gios que nós observamos quando uma criança desenvolve sua habili-
dade para escrever e os fatores que a habilitam a passar de um estágio
para outro, superior.

Em contraste com um certo número de outras funções psicológi-
cas, a escrita pode ser definida como uma função que se re;liça, cul-
turalmente, por mediação. A condição mais fundamental exigida pa-
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Y
enorme.o número de tais objetos desempenhando um papel funcio-nal auxiliar

Em um .certo .estágio da evolução, g!..êl9$.eElçlDQS, aqueles em
que são manipulados.objeto:l do mundo'êxteriÓ;, assim como os,ê!@
Internos, isto é, a utilização das funções psicológicas em estrito si;nso
começam a tomar forma indirctamentc. iJm cei;o número de técnicas

de organização das operações .psicológicas internas é desenvolvido pa-
ra.tornar sua execução mais eâciente e produtiva. Q.wo direto. natu-

com certos cit)êaiêntes it;ãniiiliniaisj'iiiiHãiés. Em vcz dc tentar ava-
liaryisualmente as quantidades, o homem aprende a usar um sistema
auxiliar de contagem, e em vez de confiar mecanicamente as coisas

memória, cle as esclwe. Em cada.caso, estes atos pressupõem que
algum objeto ou aparelho será usado como auxílio'ãcsses processos
de comportamento,.isto é, este objeto ou apai'elho desempenhará um
papel fiincional auxiliar. A escrita é uma dessas técnicas aujdliares usa-
das para fins psicológicos; a escrita constitui o uso funcional de linhas.
pontos e outros signos para recordar e transmitir idéias e conceitos.
Exemplos dc escritas floreadas, en&itadas, pictográâca mostram quão
vmiados podem :cr o! itens arrolados como auxílios para a retenção
e a transmissão das idéias, conceitos e relações.

Os experimentos revelaram que o desenvolvimento de tais expe-
dientes quc servem a âm: psicológicos ocorre muito mais tarde do que
o da aqubição e uso de eerramcntas externas para executar tarefa ex.
tenores. Kõhler: tentou montar alguns experimentas especiais com
macacos, para detém)mar.sc um macaco paicria usar certos signos para
expressar determinados signiâcados, mas não eoi capaz de encontra
tab nidimentos dc ''manutenção de um registro" neles. Deu tirita aos
animais.c. eles aprenderam a pintar as paredes, mas nunca tentaram
usar as. linhas por eles traçadas como signos para alpressar alguma coisa.
Estas linhas eram um brinquedo para os animais; ç90Ql2bjÊl9g..çlMi
!yl!.$Bz..gypçtlncjg Assim, expedientes desse tipo desenvolvem.se
em um estágio muito posterior da evolução.

A seguir, descreveremos nossos esforços para traçar o desenvolvi-
mento dos primeiros sinais do aparecimento de uma relação funcio-
nal das linhas c rabiscos na criança, o primeiro uso que ela faz de tais
linhas etc. para expressar significados; ao fazer isso, esperamos ser ca-
pazes de projetar alguma luz sobre a pré-história da escrita humana.

3

A pré-história da escrita só pode set estudada, na criança, de for-
ma experimental, e para tanto esta habilidade dHe, primeiramente,
surgir' O sujeito deve ser uma criança que ainda não aprendeu a cs-
crwcr. Deve ser posta em uma situação que Ihc exija a utilização dc
cenas operações manuais externas semelhantes .à operação de escrwer
para retratar ou relembra um objeto Em.tal situação, seremos capa-
zes de determinar se cle adquiriu a habilidade para relatar a partir
de algum expediente que Ihc eoi dado como um signo ou se.sua rela-
ção com este ainda pemianecc "absoluta", isto é, sem mediação, c:
neste caso, será incapaz de descobrir e usar seu aspecto funcional
auxiliar.

No caso ideal, o psicólogo pode ter a esperança de eorçp !crian-
ça a inventar signos, colocando.'a cm alguma situação difícil. Sc seus
eúorços são mais modestos, pode dar à criança alguma tarda mais aces-
sível a ela c observar os estágios sucessivos pelos quais ela passa a assi-
milar a técnica da escrita.

Em nossos experimentos preliminares, seguimos este segundo ru-
mo. Nosso método era. na verdade, muito simples: pegávamos uma
criança que nao sabia escrever e Ihe dávamos j!;!!!ç$.êç.!çlçnb!!!pn
certo número de sentenças que Ihc,!j!!bam.$i4õ aQrcsenta4as. Comu-
;;;ê;;iê:Ridaúmcro 11411gpgssava a cai)acidade mccânicãjqlflg?gç!=f'ara
recordar. Uma vez quc a criança compreen-J;i;êiiiiiâpãiaílembrar
;ãã=êro de palavras dado na tarefa,'nós Ihe entregávamos um peda-
ço de papel c'lhe dizíamos para tomar nota ou ''escrever'' as palavras
por nos apresentadas. É claro que, na maioria dos casos, a criança fica-
va completamente desnorteada com nossa sugestão. Dizia-nos não sa-
ber escrever, não ser capaz dc fazê-lo. Mostrávamos a ela que os adul-
tos escrevem coisas quando devem lembrar-se de.algo e, em seguida,
explorando a tendência natural da criança para a imitação puramente
externa, sugeríamos que tentasse inventar alguma coisa e .que escre-
vesse aquilo que Ihe líamos dizer. Geralmente.nosso experimento co-
meçava depois disso e nós apresentávamos à criança várias(quatro ou
cincos séries dc seis ou oito sentenças simples, curtas e não-relacionadas
umas com as outras.

Assim. nós mesmos demos à criança um estratagema com cuja
técnica intrínseca não estava familiarizada e observamos até que pon-
to cla era capaz de manipula-lo e em que extensão o pedaço de papel,
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o lápis c os rabiscos aui:.&Zlê. ngp4pql.deixavarQ dç sqç s!!nplç$.Qbjc-
!oLgye..ê..interessavam,.brinquedos, PQL a!!gm dizer..c.i6iliã;;=:;
EqLlngrurDentQ-um mÇiQ par!:atingir algum fim: recordar um i;ib
número de idéias que Ihi Éoiaá';prcsentadas Concluímos que neste
caso nosso modo de estudo foi carreto e produtivo. Recorrendo à in-
clinação que as crianças têm cm imitar. demos-lhe um dispositivo pa-
ra ser usado, que Ihe cra familiar em seus aspectos externos, mas cuja
estrutura Interna cra-lhe desconhecida e estranha. Isto nas permitiu
observar, em sua forma mais pura, como uma criança adapta-se es-
pontaneamente 4 um dispositivo, como aprende sua forma de funcio-
namento e como aprende a usá-lo para dominar udn novo objetivo.

Presumimos ser capazes de ob;ervar todos os estágios du rela-
ções entre a criança e.esse dispositivo, o qual ainda era estranho para
ela, desde a cópia imitativa, mecânica, puramente externa dos movi-
mentos da. mão do adulto quando escreve, até o domínio inteligente
desta técnica.

Dando à criança apenas os aspectos externos da técnica'a ser tra-

balb4da,..8camos em condições dc observar toda uma série de peque-
nas.jll11SgP€19 descobertas feitas por ela, dentro da própria técnica,
que a éãÊiãéitávam gradualmente a aprender a usar este novo instou.
mento cultural.

Era nossa intenção fornecer uma análise psicológica do desenvol-
vimento da escrita desde suas origens e, dentro de um curto período,
acompanhar a transição da criança desde as formas primitivas e exte:
dores de comportamento até as complexas formas culturais. Examine-
mos agora nossos resultados. tentaremos descrever como crianças de
djígleqlç!.jg34ei responderam àquela complexa tarefa e traçar os es-
tágios do desenvolvimento da estrita na criança desde seu início.

vel de desenvolvimento cultural da criança, seu ambiente etc.) eram
ainda incapazes de encarar a escrita como um instrumento ou meio.
Apreendiam a forma externa da escrita e viam como os adultos a exe-
cutavam; eram mesmo capazes de imitar os adultos, mas eram com-
pletamente incapazes de apreender os atributos psicológicos específi-
cos que qualquer ato deve ter, caso venha a ser usado como instru-
mento a serviço de algum fim.

Se pedirmos a essa criança para anotar (ou escrever) em um pa-
pel as sentenças apresentadas a ela, em muitos casos a criança nem
mesmo recusa a tarefa de forma especialmente insistente, simplesmente
se refere à sua habilidade para desempenha-la.

O pequeno Vovó N. (cinco anos de idade), que.se achava pela
primeira vez em nosso laboratório, em resposta à solicitação.para.que
lembrasse e escrevesse a sentença ''Os ratos têm rabos compridos", ime-
diatamente pegou um lápis e ''escreveu'' inúmeros rabiscos no papel
(figura 1). Quando o experimentador Ihe perguntou o que eram o?
rabiscos, ele disse, com muita confiança: ''Ê assim que você escreve.

4

De forma. nada surpreendente, no início encontramos um pro-
blema que poderia ter representado um considerável obstáculo. Cons.
tatamol; que as crianças de quatro. cinco anos eram totalmente inca-
paz.es .de compreende! nossas instruções. todavia, após uma análise
mais. detalhada, descobrimos que esta descoberta I'negativa;Í na rea-
lidade, refletia uma característica muito essencial e básica deste gnipo
de idadç: crianças .de três, quatro c cinco anos de idade (é impossível

r. uma linha divisória definitiva: estas demarcações de idade de-
pendem de uma gama de condições dinâmicas relacion,das com o ní.

Figural

O ato de escrever é, neste caso, apenas extremamente associado

à tarefa de anotar uma palavra específica; .É.pu!!gS1lte intuitivo. .A
criança só está interessada em ''escrever co=;'8;'ãdult( s ' para ela,
o ato de escrever não é um meio para recordar, para representar al-
gum significado, o..WD.b!!gqpçd9:
Tal ato não é, de forma alguma, sempre visto como um recurso'para
ajudar a criança a lembrar-se mais tarde da sentença. A conexão entre
os rabiscos da criança e a ideia que pretendem representar é puramente
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externa. Isto fica especialmente evidente em casos nos quais o ''escre-
ver''é nítida e sensivelmente divorciado da sentença a scr escrita e co-
meça a dcsempcnhm um papel completamente independente c
auto-suficiente.

mantinha qualquer relação com a ideia invocada pela sentença a scr
escrita; não era instrumental ou funcionalmente relacionado com o
contcúdádo auc tighl 1l.e. sc!!$ptê'Nã'iêãliaãdc:ãão houve aí exa-
iamcnie"üma csciíta, mas simples rabiscos.

Freqüentemcntc. observamos nas crianças pequenas um Éenâmeno
peculiar: uma criança a quem havíamos pedido que anotasse senten-
ças não se limitou a ''tomar nota'' dc forma normal. como no caso
que acabamos de descrever: inverteu algumas vezes a ordem normal
da escrita e pâs-se a anotar sem ouvir o que tínhamos que dizer.

Nesse caso, a função da ''escrita'' dissociou-se do material a ser
escrito; scm compreender nem scu significado, nem seu mecanismo,
a criança usou a escrita de forma puramente externa e imitalb4uassi-
miland! sua forma extcrigr'ãiã;'3êiiíêl;;t;iiÊã:lí'ilã;êtãn;êãiê.

Eis um exemplo gráfico de um experimento feito com lona L.,
de quatro anos de idade. Demos a Lona algumas sentenças e pedimos
que as recordasse, .dizendo-lhe que para tanto deveria ''anota-las". lo-
na ouviu as três primeiras sentenças e, depois de cada uma, começou
a anotar seus rabiscos, que eram os mesmos em cada caso, isto é. não
podíamos distinguir um do outro. Antes da quarta sentença, eu Ihe
disse: ''Ouça, esta vez escreva..." lona, sem esperar que eu terminasse,
começou a escrever. A mesma coisa ocorreu antes da quinta sentença.

Os resultados foram os rabiscos indistintos da figura 2, caracte-
rísticos desta fme do desenvolvimento. Há dois pontos aqui que se des-
tacam de forma especialmente clara: escrever está diilQçl4dp de sçp
gbjçliva-imçdjatg..ç as linhas são usadas de forma puramente externa;
a criança não tem consciência de seu significado funcional como sig -
nos auxiliares. Ê por isso que o ato de escrever pode ser dissociado de
forma tão comp]eta da sentença ditada. Por não compreender o prin-
cípio subjacente à escrita, a criança toma sua forma externa e acredita-
se capaz de escrever, antes mesmo de saber o que deve ser escrito. Mas
um segundo ponto é também claro nesse exemplo: os rabiscos das crian-
ças não mantêm qualquer relação com as sentenças signi6ícativas que
lhes coram ditadas. Apresentamos. deliberadamente, ub exemplo com
traços bastantecxplícitos, que seriam refletidos na mera forma exter-
na da escrita, se a criança entendesse o objetivo real e o mecanismo
de anotar e suas conexões necessárias com o signiâlcado daquilo que
deveria ser escrito. Nem o número de itens(cimo lápis, dois tabietcs),
nem o fatos tamanho (mesa grande, mesa pequena), nem ainda a for-
ma do próprio objeto tiveram qualquer inHuêncianas anotações; em
cada caso surgiram as mesmas linhas em ziguezague. O escrever não

\

Figura 2 1. Há cinco lápis sobre a mesa 2. Há dois pratos-. 3. Hã muitas árvores
na floresta. 4. Há uma coluna no pátio. 5. Há um grande armário.(Escrita prematura-
mente) 6. A bonequinha(Escrita prematuramente)
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Esta natureza autocontida dos rabiscos é evidente em vários ca-
sos: observamos rabiscos em crianças de três a cinco anos e. às vezes.
em crianças dc até seis anos (embora nessas crianças mais velhas eles
não fossem tão invuiáveis, como mostraremos a seguir). Em muitas
crianças dc jardim de infância, rabiscar um papel jÍé uma atividade
usual, embora seu significado funcional, au;ilêlr, ;inda não tenha si-
do apreendido. Por isso, cm muitas crianças dessa fue, observamos ra-
biscos semelhantes, não-diferenciados, que não tinham qualquer sig-
nificado ftlncional e que, surpreendentemente, se transformaram em
simples rabiscos ecitos sobre o papel, apenas por brincadeira. Não po-
demos abrir mãa do prazer dc relatar um e;amplo típico dessa total
dissociação entre a escrita e seu objetivo original e sua transformação
no mero prazer dc rabiscar o papel:

.,,ã
Experiência 9/111, série 111, aura, seis anos(grupo intermediário do jar-

dim da infância). 2.

Depois que aula descobriu, na primeira série, que era incapaz de lem-
brar, por meios mecânicos, todas as sentenças que Ihc foram ditadasl nós Ihe
sugerimos que as anotasse em um papel; na Segunda série, obtivemos resulta-
dos como aqueles mostrados na neura 2. Apesar da natureza indistinguível
daquilo qle ele anotava, aura recordou-se dc mais palavras na segunda série
do quc o âzera na primeira, e recebeu um pedaço de doce como recompensa.
Quando pagamos à terceira série c, novamente, pedimos-lhe que anotasse cada
palavra, ele concordou, pegou o lápis e começou(scm ouvir o fim de uma
sentença) a rabiscar. Nós não o fizemos parar, ele continuou a rabiscar até
cobrir toda a página com rabiscos que não tinham qualquer relação com seu
propósito original. que consistia em relembrar as sentenças.

Estes rabiscos são mostrados na figura 3. Tudo o que aparece no lado di
recto (A) foi feito antes de as sentenças serem apresentadas; sõ mais tarde
após termos feito com que ele parasse, é que ele começou a ''anotar" as ''sen
tenças'' do lado esquerdo (n's 1-7) 'th

Ü,,~Ü'-
/h.' }'7"'p:2.

.::,'n\-.} ./' ; ?,F)f'

Figura 3 -- 1. Há muitas estrelas no céu. 2. Há uma lua. 3. Eu tenho treze dentes
4. Duas mãos e duas pernas. 5. Uma árvore grande. 6. O carro corre.
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total ausência de compreensão do mecanismo da escrita, uma re-
lação puramente externa com ela e uma rápida mudança do ''escre-
ver'' para uma simples brincadeira e que não mantém qualquer rela-
ção filncional com a escrita são características do primeiro estágio da
pré-.história da escrita na criança. Podemos chamar esta fue dc pré-
cscrita ou, de forma mais ampla, de fue pré-instnimental.

Pcrmancçe uma questão que tem um significado direto para esta
primeira fue de desenvolvimento da escrita c que está relacionada com
seis aspectos formais: por que muitas das crianças que estudamos es-
colheram traçar ziguezague em linhas mais ou menos netas?

Há uma considerável literatura sobre as primeiras formas de ati-
vidadc gláâca na criança; o estágio dos rabiscos é explicado em ter-
mos de fatores fisiológicos do desenvolvimento da coordenação etc.
Nosso modo de estudar o fcnâmeno foi mais direto. Os desenhos que
nos interessavam eram os rabiscos. Por isso, o fatos mais crucial aqui
era indubitavelmente aquele que trazia esses rabiscos, embora apenas
aparentemente para mais perto da escrita adulta, a saber, o fatos da
imitação exterior.

Não obstante a criança, nesse estágio, não apreender ainda o sen-

tido e a função da escrita, sabe que o adulto escreve, e quando recebe
a tarefa dc anotar uma sentença, tenta reproduzir, ainda qué apenas
çm sua forma exterior, a escrita adulta coh a qual está familiarizada.
E por isso que nossas amostras se parecem realmente com a escrita,
ordenada em linhas etc., e é por is;o que Mova disse imediatamente:

E assim que você escreve

Podemos persuadir a nós mesmos do papel cmcial da pura imi-
tação externa no desenvolvimento desse processo, por meio de um ex-
perimento muito simples: se reproduzirmos o experimento na pre-
sença de uma criança com outro sujeito (diferente), a quem pedirmos
que escreva signos, não palavras, veremos como isto altera imediata-
mente a aparência da ''escrita'' da criança. Um exemplo:

bém é muito imitativo. Assim como nos exemplos anteriores, a crian-
ça era incapaz de ligar os círculos que havia desenhado com as idéias
transmitidas nas sentenças e, em seguida, usar este círculo como auxí-
[io funcional. esta fue é ! pliOçi[4.J]Qg.4tqs di]etos» a íue dos ates
imitativos, primitivos, pré-culturais e pré-instnlmentais.

4

5

Figura 4 -- 1. Os macacos têm rabos compridos. 2. A noite escura. 3. Há uma árvore
no pátio. 4. Lyalya tem dois olho!. 5. Uma maçã grande

lona, quatro anos, que nos tinha dado rabiscos típicos(ver figura 2), no
intervalo, após as sessões, notou que sua amiga Tina, sete anos, "anotou'' as
sentenças ditadas com um sistema de ''marcas''(uma marca para cada senten-
ça). Isto bastou para idduzi-la, na sessão seguinte, após o intervalo, a produ-
zir rabiscos inteiramente diferentes. Adotando os modos de sua amiga, dei-
xou dc escrever linhas de rabiscos c começou a anotar cada sentença' ditada
com um círculo.

5

Será que o ''escrever'= nesse estágio, ajuda a criança a lembrar
a mensagem significativa da sentença ditada? Em quase todos o? ca-
sos, podemos responder que não, e este é o traço característico deste
estágio de pré-excita. A escrita da criança não desempenha ainda.uma
função miiemânica, como se tornará óbvio se.examinarmos as ''sen-
tenças'' escritas pela criança após o ditado. Na maior parte das vezes,

O resultado é mostrado na figura 4. Não obstante a excepciona-
lidade de sua forma, esse espécime .não é fundamentalmente (iiferen
te dos que já coram apresentados. É também indistinto, cuual e asso-
ciado de forma puramente externa com a tarefa de escrever. E tam
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a criança se lembrava de menos sentenças após tê-las ''anotado'' desta
forma do que quando não as ''escrevia''. Escrever não auxiliava a me-
mória, pelo contrario, a atrapalhava. Na verdade, a criança não fazia,
de modo algum, qualquer eseoíço para se lembrar pois, confiando em
suas '.anotações'', estava convencida de que estas se encarregariam da
recordação?

comemos, porém, um caso no qual a criança lembrou-se de vá-
rias sentenças em um experimento escrito. Se observarmos como essas
sentenças foram recordadas, veremos claramente que ''escrever'' nada
tinha que ver com essa recordação, que ocorria independentemente
dos esforços gráficos da criança.

A primeira coisa que um psicólogo que está estudando a memó-
ria observa é que a criança mobiliza todos os expedientes da memória
mecânica direta, sendo que nenhum deles é encontrável na escrita.
A criança 6ua e relembra; não registra para, em seguida, ler: algumas
de suas notas estão muito além do peito e não produzem efeito. Em
nossos experimentos, observamos que freqüentemente uma criança re-
petia a sentença depois de a ter anotado, de a ter suado, por assim
dizer; quando Ihe pedimos que relembrasse o que havia escrito, ela
não ''leu'' suas notas desde o começo, mas foi direto às últimas sen-
tenças, para apanha-las enquanto ainda estavam frescas em sua me-
mória -- um procedimento típico do fenómeno de tomar notas
mentalmente.

Pof 6un, a observação mais instrutiva Éoi a de como uma criança
l:importa-se ao relembrar. Seu comportamento é o de alguém que re-
ISmbra, não o de alguém que lê. A maior parte das crianças quc estu-
damos reproduziu sentenças ditadas(ou, àah precisamente, algumas
delas) sem olhar para o que tinham escrito, fixando interrogativamente
o teto. Todo o processo de recordação ocorria de forma coúpletamen-
tc apartada dos rabiscos, que não eram, de forma alguma, usados pe-
la criança. Registramos alguns casos deste tipo em um filme. O total
descaso por suas anotações e sua forma diretã de recordação ficam cla-
ramente evidentes nas expressões faciais registradas no filme.

papel: de um total de seis a oito sentenças, a maioria das quais podia
ici lembrada por meios mecânicos, só puderam lembrar-se de duas
ou três, no máximo, quando solicitadas a anota-las, o que indica quc,
se uma criança tem dé confiar na escrita, sem possuir a habilidade pa-
ra emprega-lã, a eficiência da memória é consideravelmente reduzida.

Contudo, nossas descobertas também incluem alguns casos que,
à primeira vista, são surpreendentes no sentido de quc estão em total
desacordo com tudo o que acabamos de descrever. Uma criança pro-
duziu a mesma escrita indistinta sem sentido que acabamos de co-
mentar. os mesmos rabiscos e linhas sem sentido; todavia, foi capaz
de lembrar-se peúeitamente de todas as sentenças que anotou. Todos
aqueles rabiscos, na verdade, eram mais que simples garatujar,.uma
verdadeira escrita. A criança lia uma sentença, apontando para alguns
rabiscos específicos, e era capaz de apontar, sem errar, e muitas vezes
em seguida, qual rabisco signiâcava cada uma das sentenças ditadas.
A escrita ainda não era diferenciada em sua aparência externa, mas
sua relação com a criança tinha mudado completamente: de uma ati-
vidade motora autocontida, ela se transformara em um signo auxiliar
da memória. A criança começara a associar a sentença ditada com seu
rabisco não-diferenciado, quc começara a servir como função auxiliar
de um signo. Como foi que isso ocorreu?

Em algumas sessões, notamos que a criança dispôs seus rabiscos
em um padrão que não correspondia ao das linhas netas. Por exemplo,
punham um risco em um canto do papel e outro em um segundo canto
e, ao agu assim, começavam a associar as seno , .' cocos ditadas com suas

anotações; esta associação foi posteriormente reforçada pelo padrão se-
gundo o qual as anotações foram arranjadas: a criança declarou, de
forma bastante enfática, que o rabisco em um canto signiãcava ''va-
ca", ou que este outro no dto da folha queria dizer "o lixo da chami-
né é preto''. Assim, essa criança estava passando por um prece?se de
criação de um sistema de auxílios técnicos da memória, semelhante
à escrita dos povos primitivos. En si mesmo, nenhum rabisco signifi-
cava coisa alguma, mas.81gposiçêo. !ilu4çãQ.EJçlação:Eom.outros ra-
biscos conferj4m:!!!ç.3.âlDçãQ493uxiliar técnico da memória. Eis um
templo:

Pediu-se a Boina, cinco anos(pela primeira yez !m nosso laboratório),
que anotasse um certo número de 'sentenças quc Ihc foram ditadas.. Rapida-
mente cla.aprendeu como agh c, após cada palavra(o! Sentença) ditada, fa-
zia seus rabiscos. Os resultados aparecem na âgura 5. Poder-se-ia pensar que
nosso sujeito, a pequena Boina, hz essas marcas sem qualquer conexão com
a wch de lcmbru as sentenças ditadas, olatamente como a maioria das crianças

aludidas. Mas, para nossa surpresa, não apenas lembrou:sc dc todas as .sen-
tenças ditadas(é verdade quc não eram n;Ditas, apenas cinco), mas também

Assim, a maneira pe]a qual, em nossos experimentas, as crianças
recordavam as sentenças ditadas(sc é que elas se recordavam) demonsua
claramente que seus eúorços gráficos, nesse estágio de desenvolvimento,
na realidade ainda não constituem uma escrita ou mesmo um auxílio
granito, mas apenas desenhos no papel, bastante independentes da
tarefa de recordar e até mesmo não-relacionados com ela. A criança.
nesse estágio do desenvolvimento, ainda não se relaciona com a escri-
ta como um instnlmento a serviço da memória. É por isso que em
nossos experimentos a criança quase sempre desempenha um pobre
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localizou corretamente cada sentença apontando para um rabisco e dizendo:
Esta é uma vaca". ou "Uma vaca tóm quatro pernas e um rabo", ou "Choveu

ontem à tarde" etc.

da pela criança produz um certo conjunto e serve como sugestão adi-
cional de que certas sentenças coram ditadas, mas não proporciona ne-
nhum palpite acerca de como descobrir o conteúdo daquelas sentenças.

Um experimento demonstrou que esta interpretação de um sig-
no primário era indubitavelmente a inteq)rotação carreta. Podemos
descrever um cena número de casos para prova-lo. Uma criança, neste
estágio do desenvolvimento, em sua relação com um signo tenta usar
as marcas que fez para guia-la em sua recordação. Freqüentemente,
essas ''sentenças'' nada têm em comum com aquelas ditadas, mas a
criança, formalmente, cumprirá sua tai:efa c, para cada indicação, en-
contrará a palavra ''correspondente''. Eis um exemplo desta relação da
criança com um signo primitivo(omitimos o desenho real, poí ser mui-
to semelhante, em sua estrutura, às ilustrações precedentes).

Demos a uma criança de quatro anos e oito meses uma série de
palavras: ''quadro-livro-menina-locomotiw'

A criança anotou cada uma dessas palavras com uma marca. Quan-
do terminou, pedimos-lhe que lesse. Apontando para cada marca, uma
depois da outra, a menina ''leu": ''menina-boneca-cama-caminhão'

Vemos que as palavras lembradas pela criança nada têm em co-
mum com as palavras dadas; apenas o número das palavras recorda-
das era o mesmo; seu conteúdo foi inteiramente determinado pelos
conjiintos emocionais e interesses da criança(experimento de R.E.
l.evin)

Fica.claro.que Boina compreendeu a tarefa e empregou uma for-
ma primitiva de escrita, çlçlçyçn42 pet.meilz.llc..$!41ê!!.lgpoaráâcos.
Esses sinais eram muito iGiã;eis; quando inquhida dii;l;;;ien e cla
não os misturava; distinguia-os rigorosamente, sabendo, com exatidão.
o significado de cada um.

0
©

®

Figura 5 -- 1. 1xua. 2. Uma vaca tem quatro pernas e um rabo. 3. Onrcm à tarde cho-
veu. 4. O lixo da chaminé é preto. }.' Dê-mc três velas

Esta é a primeira forma de escrita no sentido próprio da palavra.
4â.!g$çliçõe& leais-ainda-nãa.são-.diâecenaadas, alas a relaçãcLÊiaçb
n;1l..ç9H a-esclka.É..iQeql4ívoca, Pelo fato de a escrita não set diferen-
ciada, ela é vuiável. Jipes tê-la usado uma vez, uma criança pode
esquecê-la alguns dias e revenê-la aos rabiscos mecânicos não.

relacionados com a tarefa. E?te é o primeiro rudimento do que mais
tarde se uansÉormará na escrita, na criança; nele vemos, pela primeira
vez,.os elementos psicológicos de onde a cscrita tirará a âomla. A criança
lembra:sc agora dS) material, associando-o a uma marca específica, cm
vez de fuê-lo de forma puramente.mecânica, e esta marca Ihe permi-
tirá lembrar uma sentença particular e auxiliará a relembra-la. 'lindo
isso é a presença de certas técnica de escrita topográfica não-
diferenciada que surgem nos povos primitivos estimuluam nosso in-

por esse auxílio técnico não-diferenciado da memória, o pre-
cursor da verdadeira escrita.

. (l:!!a!.É.1.811$êg.gg.PWpçilg.!jna feito pela criança em um pe-
daço dc P eiíiêiíio;Fii;iiipais: glga-
nlza o comnortlpentgdagbnçê, mas ainda não possui um conteú-
do P}ÕPrio; c i!!ç!!ça.a..21e$çg$! de algum significado, mas ainda não
detcmlina qual ãja es;c signifícadõn6.aéfíã;iiõídizer que este pri-
meiro digno desempenha o papel de um signo ostensivo ou, em ou-
tras palavras, o signo primário para ''tomar nota''4. A marca anota-

Esta explanação permite-nos apreender a estrutura psicológica de
tal signo gráfico primário. Ê claro que um signo gráfico primário não-
diferenciado não é um signo simbólico que desvendo o signiâcado do
que foi anotado. Não pode também ser chamado de signo instrumen-
tal no sentido integral da palavra, assim como não conduz a criança
de volta para o conteúdo do que fora anotado. Nós, antes, diríamos
que ele é apenas uma simples sugestão(embora uma sugestão artiGl-
cialmente criada pela criança) que condicionalmente evoca certos im-
pulsos verbais. Estes impulsos, porém, necessariamente não conduzem
a criança de volta à situação que ela havia ''registrado''; apenas dispa-
ram certos processos de associação cujo conteúdo, como vimos, pode
ser determinado por condições completamente diferentes, que nada
têm que ver com a sugestão dada.

Podemos descrever melhor o papel funcional de tal sugestão da
seguinte maneira:

Imaginemos o processo de escrita(alfabética, pictográfica ou [e-
su[tado de um acordo convencional) em um adulto. Um certo conteú-
do Á é escrito com o símbolo X. Quando um leitor olha para esse
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símbolo, ele imediatamente pensa no conteúdo .A. O símbolo Xé um
expediente instrumental quc dirige a atenção do leitor para o conteú-
do escrito. A fórmula:

se: deve diferenciar este signo c fazê-lo expressar realmente um con-
teúdo específico. Deve criar os rudimentos da capacidade de escrever.
no sentido mais excito da palavra. SÓ então a escrita da criança tornas-
se-á estável e independente do número de elementos anotados, e a
memória terá ganho um poderoso instrumento, capaz de ampliar enor-
memente seu alcance. Finalmente, só sob estas condições serão dados
quaisquer passos no sentido de tornar a escrita objetiva, isto é, no sen-
tido de tranáormá-la. passando de marcas coordenadas subjetivamente
para signos que possuem um significado objetivo, que é o mesmo pa-
ra todos.

Nossos experimentes garantem a aâumação de que o desenvolvi-"\
mento da.çlçljça na cdaqça prgssegut:.gç!.bago de um caminbç que
podemos:.desciêüeíilomo a llansformaçãõ de ym.rabisco.Qã9-
dHeiencjg$!gpaEa uln signii aifcrçggado: Linhas c rabiscos são substi-
l#dãg.p!!tÍjgi!!©.gimagens, c estas dão'lugar a signo;iINêna;scqüência
de acontecimentos esta toda olaminhãdo desenvolvimento da escri-
ta, tanto na história da civilização como no desenvolvimento da criança:.,

Contudo, somos psicólogos, e nossa tarefa não se limita à sim-
ples observação e consumação das sequências das fues individuais: gos-
taríamos também de descrever as condições que produzem esta seqüên-
cia de acontecimentos e de deternlba!.çpp41icaglçnle..os $toles. qye
facilitam. oa!e.Lqjêtlça. 3 :uênsiçãQ.de-um;,estágio dÉI.!iêiita. nãc!-

iferengada para Dm-níveLde.ngnQ$.cpm: mentido expressando um
êõnteúdo.

Na realidade, h4 4gis çami!!!!glpçlgs..gua!!.p(!4gç)correLl4ifc-
reí!çigção.dQ.jjgno';ãi;iãiii'ãiiriançi Por um bdo, a criança pode
tentar retratar o conteúdo dado, sem ultrapassar os limites dos rabis-
cos imitativos, arbiuários, e por ouço, pode sofrer a transição dc uma
forma de escrita que retrata B'i:õhiêúdo para o registro de uma ideia,
isto é, pua os pictogramas. Os dois caminhos pressupõem algum sal-
to que deve ser dado pela criança quando substitui o signo primário
ggo-diferenciado por outrodiferencia(]g. Este salto pressupõe uma pe-
qi;êna invenção, fujo significado psicológico é interessante, pois ele
altera a própria função psicológica do signo pela tranúormacão do signo
primário, que apçgas estabelece ostensivamente3 Sxistêiiêi=aê'Sina
coisa, em uiiiõiilliillipg (3g..sigõoqu=rcvela um conteúdo pagjçu!#.
Sê"eira-Meãenc ação realiza-sc com sucesso, transforma um .!jg!!p-
çgçÍH.11b.em..um !!gno:!Ílpbolo, e um salto qualitativo é dado, asiiiÊ
no desenv( lvimênto de í8;mas complexas de comportamento cultural.

Somos capazes de seguir as invenções elementares de uma crian-
ça ao longo Qos dois caminhos. Examinaremos cada um deles
separadamente.

6canteúdo dado) Á A (conteúdo relembrado)

X
(signo auxilia)

é a melhor expressão da estatura dc tal processo.

A situação relativa a uma muco primitim tal como a que estáva-
mos discutindo é completamente diferente. Ela apenas assinala que
algum conteúdo anotado por e/a existe, mm não nos conduz a cle.
E apenas uma sugestão, evocando alguma reação(associativa) no su-
jeito. Nós, na realidade, não temos nela a complexa estrutura instru-
mental de um ato e ela pode ser descrita pela seguinte fórmula:

X + N (associação recordada)

(maca piimitim)

na qual N pode não teí qualquer relação com o conteúdo dado
Á ou, é claro. com a marca X

Em vez de um ato instrumental, que usa X para reverter a aten-
ção de volta para Á, temos aqui dois ates dirçtos: 1) a marca no papel
e 2) a resposta à marca como uma sugestão. Ê claro, em termos psico-
lógicos, que ela não é ainda uma escrita, mas apenas sua precursora,
na qual são forjadas as condições mais rudimentares e necessárias para
seu desenvolvimento.}

6

Já discutimos a insuficiente estabilidade desta fme de escrita não-
diferenciada, auxiliar da memória. Tendo dado, com ela, o primeiro
passo na rota da cultura, e .!ÊpdQ..bgadg..pçbp.[imçir4 yçZ..g.g!!!!!o
re cmbradg.fom algum signo, a criança deve dar agora o segund(;'Õãi:
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Os primeiros sinais de diferenciação que pudemos observar na
criança pequena ocorreram após varias repetições de nosso experimento.
111alJi9111.g?:!gççlg o.u.qu!!!!!essão, uma criança de quatro ou cinco
anos gmSçava 3+gal3.pa]avii(Gii frase).d4ç]4ç a natureza da marca
pçlâ.g!!jj:gãj31?tjngy!!.Lpalabra. Isto signiâl;;l':ini"éla.Daç2..alargava
çgdê:.ê92alãlêá.aa mesma ©4ngjla: a prmleira diferenciação, na me-
dida em que podilúoi julgar, envolvia um reflexo de ritmo da frase
pronunciada no ritmo. do signo gráfico.

A criança, muito cedo, começa a revelar uma tendência em ano-
tar palavras ou 8?s.ÊS.çyÇtas cgm.]j!$aâ.cubas e.palavras ou frases ]Qn-
gas.com um grandçnúiRçlQae iabiiEã. É diücir'ãi;êi;ê"i;te é uma
ato conscientêj:uma invenção própria da criança, por assim dizer: es-
tamos mais inclinados a ver aqui em ação outros mecanismos mais pri-
mitivos. De fato, esta diíêrenciação rítmica não é, de forma alguma,
estável. Uma criança qüe escreveu umiiérh de sentenças dadas a ela
de maneira ''diferenciada'', na sessão seguinte (ou, para este assunto,
até mesmo na mesma sessão) reverterá à escrita não-diferenciada, pri-

Çmitiva. Isto sugere que nesta escrita ritmicamente reprodutiva estão
em ação alguns mecanismos mais primitivos, e não um expediente or-
ganizado e consciente.

Mas o que são esses mecanismos? Não estaremos lidando aqui
com simples coincidências que nos conduzem a um padrão no qual
há apenas o jogo do acaso?

Um exemplo extraído de um de nossos experimentas serve como
material para uma análise concreta deste problema:

gráfica da criança deixou de ser simples acompanhamento de uma su-
gestão e tornou-se seu reflexo -- embora de forma muito priinitíva.
Começou por refletir apenas o ritmo da frase apresentada: palavras
simples começaram a scr escritas como simples linhas, c as sentenças
eram expressas por longos e complicados rabiscos, refletindo, às vezes,
o ritmo da sentença apresentada.

A natureza variável dessa escrita sugere, todavia, que talvez isto
não seja mais quc um simples reflexo rítmico da sugestão apresentada
ao sujeito. Psicologicamente, é bastante compreensível que cada estí-
mulo percebido por um sujeito tem scu próprio ritmo e através dele
exerce um certo efeito sobre a advidade (io sujeito, especialmente se
o alvo dessa atividade está ligado ao estímulo apresentado e deve refleti-

lo e registrá-lo. O efeito primário dest11 ritmo também produz a pri-
meira diferenciação rítmica na escrita da criança, que pudemos notar
em nossos experunentos

Discutiremos adiante a relação muito profunda que acreditamos
existir entre a produção e a imitação. Funcionalmente, .,
fica é um sistema b©tante.corDple5(2..dg.çomport4mlpç!.cultural c,
em termos dc sua gegçlç!.pggç.!S!!gSlradgfQqgElplessividáile ma-
iêiiãltzaaa em uma eoi;na fixa. E mtãincnte este tipo de reflexo imi-
tativo que vemos no exemplo dado. O ritm? de uma sentença reflete-
se na atividade gráâca da criança, e muito fieqüentemente encontra-
mos rudimentos adicionais de tal escrita ritmicamente descritiva, de
complexos agrupamentos verbais. Não foi invenção, mas open?s deito
primário do ritmo da sugestão ou do estímulo que estava na fonte do
primeiro uso signiâcativo de um signo gráâco.

Demos a Lyusc, quatro anos e oito meses de idade, um cena número
de palavras: mamãe, gato, cachorro, boneca. Ela anotou todas com os mesmos
rabiscos, que não diferiam uns dos outros. A situação mudou consideravel-

mente! todavia, quando Ihe demos também longas sentenças com palavras
individuais: 1) Menina; 2) Gato; 3) Zhorzhik esta patinando 4) Dob cachor-
ros estão caçando o gato; 5) Há muitos livros na sala, e a lâmpada está quei-
mada; 6) Garrafa; 7) Bola; 8) O gato está dormindo; 9) Nós l;rincamos Ó dia
inteho, depois jantamos e, em seguida, voltamos a brincar outra vez.

Na escrita que a criança produziu então, as palavra individuais coram
representadas por pequenas linhas, mas as sentenças longas foram ''escritas
como voltas complicadas; e quanto maior a sentença, mais longa a volta escri-
ta para expressa-la

7

O primeiro passo, porém, dado no sentido d? diferenciação da
primitiva atividade gráâca imitativa é ainda muito fraco e pobre..Em-
bora uma criança possa ser capaz de reflctir o ritmo de uma senfen$a:
ainda não está apta a marcar o conteúdo de um termo que Ihc foi
apresentado graâcamente. Precisamos espera o próximo passo quando
sua atividade gráâca começa a refletir ílãg.!pSgê!.g.!g!!!g extgr99.dp
p1ll112=p'giw431.Euwhég.jÊE.+ggF#:.J:?.q,'Ur.==
omoDelHO.ç!!!.gge . -.;.-..-' , . .'-'o vem;i;ãdguirii signiâcado. SÓ então
estaremos indubitavelmente iidandó'tt;m a capactdããê de invenção

Assim, o processo de escrita, que começou com um gráfico não-
diferenciado, puramente imitativo, simples acompanhamento das pa-
lavras apresentadas,''depois de algum tempo Éoi transformado em um
processo que indicava que superficialmente estabelecera-se uma co-
nexão entre a produção gráfica e a sugestão apresentada. A produção
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Na verdade, quando a atividade gráfica imitativa e não-
di6crenciada adquire conteúdo expressivo pela primeira wz, não se trata
de um enorme passo dado no sentido do comportamento cultural da
criança? Mesmo aqui, novamente, não basta apenas revelar invenção.
Nossa tarefa deve scr averiguar quais fatores são responsáveis pela mu-
dança para um signo descritivo e significativo e mostrar que são meios
de descobrir osÉatores.jnternolqllc.dçlçrmlnaO Q prQcessQdç.jpven-
ção de.!jgnQS opressivos na-criança.

Conseqüentemente, a tarefa do experimentador, neste caso, con-
siste em testar certas entradas em um experimento e determinar qual
delas produz a transição primária da fuc difusa para o uso significati-
vo dos signos.

Em nossos experimentas havialim ®4çL$at(!!gue podel+j{.j!!$uep-
ciar o desenvolvimento da escrita ba fiança:p cont;dáo do quc iÉe

çn no contcuao apresentado eram condições para induzia: uma tran-
sição primária para a escrita diferenciada, descritiva?

l2gj!.fatgle$.p!!gl41iç)! Podem levar a criança de uma fue não-
difcrcncjada dc atividadlgrãfica.blr4.!!!g cÊtágji:i'ai'ãiKHadê7ráfica
difiiãjçb(!al'ÉÉjêgl.blQK&iã9 aílmerói''i"Koi;ül

Observamos que g.gúmerg: ou a quantidaa(;'foi talvez o primei-
!o.fàllgr a dissolver está;:lãigiêi:iii$Ére;siv6'i'$uiaitientê'3iiitaiivõ"da
ãtivitlami'Êiãfiêãj'iij;4uãl ideia;' ; ãõ(õei.aiÊre;nes 6iãiii'tii)nessas
pot ciatamcntrU'meÉiliiã'filia dé.linhas'Tfabis(idi'lntroduüindo o
tator número nõ mãteãal:l)üdemos prontamente produzir uma ati-
vidade gráfica diferenciada nas crianças de quatro, cinco anos, levando-
as a u:ar signos para refletir o número dado. Êpgiibiç!.qyç as origens
reais da es(;!jta venb3iE..!.ser encontradas na;êçeFsida(J::aê reg!!!rar
g número ou a quantida(h.

'lãlvez a melhor- coisa a fazer seja reproduzir um registro que mos-
tre o processo de diferenciação da escrita, tal como êle ícone sob a
influência do fator quantidade.

lona L , quatro .mos, em sua primeira tentativa para escrever sen-
tenças, produziu um rabisco não:diferenciado para cada sentença, com
características totalmente idênticas (ver figura 2). É claro que, uma
vez esses rabiscos não se relacionando de forma alguma com idéias,
nem sequer produziam o efeito da escrita, e concluímos que este tipo
de produção gráfica mecânica mais atrapalha que ajuda a memória.

Em seguida, introduzimos o fator quantidade em certo número
de expçrimentos para determinar como as condições alteradas dota:
riam o desenvolvimento da atividade gráfica. Imediatamente, pude-
mos notar o início da diferenciação.

Na verdade, a produção gráfica mudou nitidamente sob a influên-
cia deste fatos(espccialmenté se comparada com a amostra da âgura
2). Vemos agora uma clara diferenciação, ligada à tarda partic1la!. Pela
primeira vez, cada rabisco reflete um c.onteúdo particular: Evidente:
mente a diferenciação ainda é primitiva: o que distingue ''um nariz
de ''dois olhos'' é que os rabiscos representando o primeiro são muito
menores. A quantidade ainda não está claramente manifestada, mas
as relações já estão expressas. A sentença ''Lilya tem duas mãos e duas

rnaf' foi percebida e registrada de maneira diferente: ''duas mãos
e ''duas pemas'', cada uma tinha seu próprio rabisco. Porém, o que
é mais importante, esta diferenciação apareceu em uma .cria.nça que
tinha acabado de produzir alguns rabiscos totalmente indistintos, não
revelando nem mesmo a menor indicação de que eles pudessem
relacionar-se com a sentença ditada.

Este exemplo leva-nos à seguinte observação: .....
&toLAyg..db9911Ç11..ê..Pl91111Sãg...UãDÊa..ÊIÇmÇDlal,.nÇÇâUca,..9êol
djferençjêd4...g..gyç,.pçb. pElgiq{4:Jei;..jll2[y.-caiDlq!!g..pela:!çlL!!!o
wm2pm expediente auxi]ii11-Êlg11ÊD(]g=â.3»iln çlgDIE!.d3..jDjlaçjo
meramente i;;l;ã;ã;para o status dç ul!! !D!!NIW!!!g.hQdon;llmeple
emoreaado.

dano que a produção gráfica, em si mesma, é ainda confusa,
e a técnica ainda não assumiu contornos precisos, constantes: se nos
ditássemos outra vez material sem qualquer referência à quantidade,
obteríamos novamente um rabisco não-diferenciado sem a preocupa-
ção de representar um conteúdo particular por.uma marca particular.
Mas agora que o primeiro passo foi dado, a criança tornou-sc capaz,
pela primeira vez, de ''escrever'' e, o que sobreleva, de .''lct.' o gue
escreveu. Com a transição para esta atividade gráfica primitiva, mas
diferenciada, todo o seu comportamento modifica-se: a mesma crian-
ça até então incapaz de recordar duas ou três sentenças torna-se apta
a lembrar de todas elas com confiança e, o que é mais importante,
pela primeira vez é capaz de ler sua própria escrita.

Graças ao fatal quantidade, esta di&renciação eoi obtid? em.crian-
ças de quatro a cinco anos. A influência do fatos a144111id4çlçbLçlpç:
çiglmçnlÇ.jPnÇ.Ên g2191 Ww113i! ÇIBy91.É99E!@tq&i.ZÇÇ;!SÊgl2dS)
Quando, por exemplo, a sentença ''Ha auu aivuiili ãii i;átio'' foi se-
guida pela sentença ''Há muitas árvores na florista'', a criança tentou
reproduzir o mesmo contraste e por isso não pâdc escrever as duas sen-
tenças com a mesma marca c, em vez, foi forçada a produzir uma es-
crita diferenciada.

Tendo observado isto, passemos imediatamente ao segundo fa-
tos. definindo e acelerando ã transição da escrita não-diferenciada, de
brincadeira, para uma atividade gráãca expressiva diferenciada.
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Em. nossos cxperimcntos; observamos que a diferenciação da cs-
cri!a poderia ser consideravelmente acelerada se uma das sentenças di-
tadas dissesse rcsocito a um oEljçto bastante cvidg@ç PQ! ç4y$4 dç W
.ei-b =
res cm um segundo gnlpo dc condições que promoveriam a aprendi-
zagem da criança no sentido de pâr um conteúdo específico cm sua
escrita, tornando-a expressiva e diferenciada. Em tais casos, vimos co-
mo a produção gráfica subitamente começou a adquirir contornos de-
finidos à medida que a criança tentava cxpressai: cor, forma e tama-
nho.-- na verdade, começava a ter semelhança grosseira com a picto-
grafia primitiva. .A quantidade c a forma distinta lwavam a criança

óà.pjctografia. Através destes fatorcs, a criança, inicialmente, chega'à
ideia dc usar o desenho(no qual antes já era bastante boa) como feio
de rccoldu c, pela primeira vcz, o desenho começa a convergir para
uma atividadc intc]cctua] complexa. O desenho transforma.Ü, pas-
sando dc simples representação para um meio, e o intelecto adquire
um instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita
diferenciada.

5. No inverno, hã neve branca.
Sujeito:(lbz seus rabiscos costumehos; em seguida, separa-os em duas pares
apzcntcmeõte sem relação com a ideia de ''neve branca''.)

6. Carvão muito preto.
Sujeito:(Novamente desenha linhas volumosas).

-'V«'bL~lV ' -

Eis um registro ilustrando o papel condutor representado pelo
fatos forma na descoberta quc a criança faz dos mecanismos da escri-
ta; este registro mostra também claramente a evolução do processo de
diferenciação:

Uow [V.. c;nco anos, pc]a plímeic2 vcz cm nosso ]aboratódo. Pedimos-
Ihc anos sentenças quc mais wde pudesse recordar. Começou imediatamente
a produzir rabiscos dizendo: "É assim que você escreve''(wr figura 6). Obvia-
mente, para elc o ato dc escrever eía puramente uma imitação externa da es-
crita dc um adulto, sem qualquer conexão- com o conteúdo da ideia particu-
lar, uma vcz quc os rabiscos não diferiam um do outro de forma essencial.
Eis o registro:

1. 0 rato com um rabo comprido.
C) sujeito(escreve): É asiin que ;ocê escrew.

2: Há uma coluna alta.
O sujeito(escreve): Coluna...
É assim quc você 'escreve.

3. Há chaminés no telhado.
O sujeito(escreve): Chaminés no telhado-. É assim quc você escreve...

Em seguida, demos ao sujeito um quadro com cores brilhantes, e a rea-
ção mudou imediatamente.

4. Uma fumaça muito preta está saindo da chaminé.
Sujeito: 'Preta.,Assiml(Aponta para o lápis c, em seguida, começa a desenhar
rabiscos muito pretos, calcando o lápis com força.)

k.
'''3q

Figura 6
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Tanto o rcgistro como a própria escrita cm si mesma, na âgura
61 mostram que a escrita geralmente não-diecrenciada adquire um ca-
rátcr expressivo cm apenas dois casos (4 e 6), nos quais a ''fumaça pre-
ta'. c o. "carvão preto" são desenhados com volumosas linhas pretas.
Pela primeira vcz, os rabiscos no papel assumem alguns traços de ver-
dadeira escrita.

O cÉcito torna-sc claro quando vemos como o sujeito lembra-se
do quc havia escrito. Pedimos-lhe recordar o que tinha escrito e ele
recusou-se a relembrar o que quer que fosse. Parecia ter esquecido tu-
do, c seus rabiscos nada ll;c di;iam. No entanto, depois, ao examinar
os rabiscos, dc repente parou cm um deles c disse, espontaneamente:

Isto é carvão''. Esta R)i a primeira vez quc tal leitura espontânea ocorreu
nesta criança: c o fato dc ela não só tcr produzido ;lgo diferenciado
em sua atividadc grãâca, mas também de ter sido capaz de recordar
o que rcprcsenlavz, confirma plenamente que havia (lado o primeho
paço no sentido de usar a escrita como um meio de recordar-sc. Esta
espécie.dc dihrenciação Eoi alcançada por volta dos quatro anos e meio,
c é muito possível quc, cm alguns casos, isto possa ocorrer até mesmo
mais cedo.

A coisa mais importante cm tudo isso é que a emergência das
condições necessárias para a escrita, a descoberta da escrita pictográfi-
ca, o primeiro uso da escrita como meio de expressão, ocorreu diante
de nossos olhos. Após ter observado, em nosso laboratório. como a
criança vai tateando, repetindo os primeiros passos primitivos da cul-
tura, tornaram-se €1aros muitos elementos e fatores atuantes no surgi-
mento da escrita. 411Tzes. no m
Qbscrvar a seqüêpÉjãjiic tod8i
4.criança ng scn$do. dc .iiÕ.ãi;viilli$iãÊio, apor outro no uso cutiüiã]
dos.signo.

A melhor coisa quc fazer talvez seja apresentar o registro de um
dc nossos expcrimenios em sua totalidade. Por isso. selccionamos o
rcgistro de uma menina de cinco anos de idade, através do qual pode-
mos seguir, passo a passo, a descoberta que ela 6ez dos signos cultu-
ras. Propositadamente, escolhemos um sujeito cuja escrita não-
diÉcrenciada, mncmotécnica, apresentamos anteriormente(figura 5),

lembrou-se apenas de três sentenças, isto é, o mesmo número quc havia lem-
brado sem agitar nada.].cmbrou-se espontaneamente. sem olhar para seus
rabiscos.

Segunda sessão -- O pesquisador ditou cinco sentenças, que incluíam
elementos quantitativos: 1) Um homem tem dois braços c duas pernas; 2)
Há muitas estrelas no céu; 3) Nariz; 4) Boina tem vinte dentes; 5) O cachorro
grande tem quatro cachorrinhos.

O sujeito traçou linhas dispostas em colunas. Duas mãos c duas pcmas
eram representadas por duas litÜas discretas; as outras sentenças coram repre-
sentadas cada qual por uma linha(figura 7A,ll). No teste dc recordação, o
sujeito declarou quc havia esquecido tudo, c recusou-se a tentar lembrar-sc.

Terceira sessão --O pesquisador repetiu a segunda série "para ajuda-la
a anotar c lembrar-se um pouco melhor daquilo quc Ihe fora ditado. Ditou
então a segunda série outn vez, com algumas mudanças:(os rabiscos do su-
jeito são dados na figura 7A,lll):

1 -- Eh um homem e ele tem duas pernas.
Sujeito: Então, cu traçara duas linhas.

2 -- No céu há muitas estrelas.

Sujeito: Então, cu traçara muitas linhas.
3 -- A garça tem uma pema.

(hz uma marca)-.A garça esta em uma perna. AÍ está você.
está em uma pcma.

4 -- Boina tcm 20 dentes.
I'llaça várias linhas.)

5 -- A galinha grande c quatro pintinhos.
(hz uma linha grande c duas pequenas; pensa um pouco
duas).

(pontos) A garça

e acrescenta mais

No teste dc resposta, lembrou-sc corretamcntC de tudo, cxceto a senten-
ça n' 2. Quando o pesquisador ditou-lhe esta sentença e perguntou:. ''Como
pode você escrever isto de forma a lembra-lo?", ela respondeu: "Melhor seria
com círculos

Quota sessão --O pesquisador novamente ditou sentenças, c. o. sujeito
anotou-as.

1 -- 0 macaco tcm um rabo comprido.

Sujeito: O macaco(traça uma linha) tcm um rabo(traça outra linha) compri-
do (ainda outra linha).

2 -- A coluna é alta.

Está bcm, então cu traçara uma linha. A coluna quebrou.
3 -- A garrafa está sobre a mesa.

Agora cu posso desenhar a mesa c, em seguida, a garrafa. Mas ndo posso hzê-
lo direito.

4 -- Há duas amores.

('llaça duas linhas) Agora eu dcsenharei os galhos.
5 -- Ê frio no inverno.

Está bcm. No inverno(baça uma linha) é frio.('Raça uma linha).

Brl na Z, cuco mos dc idade. A experiência foi realizada cm um cURo
número dc sessões consecutivas; cm cada uma delas foram ditadas cinco ou
seis sentenças, com a instrução dc anota-las cm ordem pala depois relembra-las.

Primcin scssãq-- O pesquisador ditou cinco sentenças: 1) 0 pássaro es-
ta voando. 2) O elefante t;m uma tromba comprida. 3) Um automóvel anda
depressa: 4) Há ondas altas no mar. 5) O cão' late.

O sujcit! cscrewu uma linha para cada sentença e dispôs as linhas em
colunas(wr figura 7A,l). As linhas eram idênticas. No teste dc recordação,
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'T
6 -- A.meninazinha quer comer.

(Traça uma linha).(O pesquisador: "Por quc você a desenhou assim?" Sujei-
to: ''Porque eu quis".)

No teste dc recordação, cla lembrou-sc corretamcntc dos números 2, 3,
5 c 6(wr figun 7B). Rdcrindo-se ao número 4, disse: "Este é o macaco com
rabo comprido''. Quando o Pesquisador observou que esta cra a sentença n'
1, objetou: "Não. estas duas linhas compridas são o macaco com rabo com-
prido. Se cu não tivesse traçado estas linhas compridas, não saberia.

Este experimento começou com uma escrita completamente in-
diferenciada. C) sujeito traçou linhas sem relaciona-las, dc forma al-
guma, com signos diferenciados que se referem a alguma coisa. No
teste de recordação, não usou estas linhas c, de cena modo, recordou-
se dirctamente. É compreensível que o malogro nos dois primeiros ex-
perimentos a tenha deprimido um pouco e que ela se tenha recusado
a prosseguir, declarando que não podia lembrar-se de nada e que "não
queria brincar mais''. Neste ponto, todavia, ocorreu umâ súbita mu-
(lança, e ela começou a se comportar de forma completamente dife-
rente. Havia descoberto o uso i;strumental da escrita; havia inventa-
do o signo Ai linhas quc traçara mecanicamente tõínaram-se.um ins-
trumento diferenciado, expressivo, çipda.e.pl99:!!a.4ç.!çç91d3çê9:

çiê ditdois fatoÉes;..zintervençãç}.dada!elAum-
!idade na t81çü:.c.2:.iD$!$!çDlg.$Qljçjl4çãQçlo.pçsqllj:gdo{.para ggç.eb.
4DQ@usl:.dçRlliWa a:poder.cgmprçendçl:'. Talvez mesmo sem contar

com esta última condição o sujeito teria descoberto o signo, quiçá um
pouco mais tarde, mas nós queríamos acelerar o processo e restabele-
cer seu interesse. Éramos capazes de fazer isso, e o sujeito, após a trans-
ferência para uma nova técnica, que se revelou satisfatória, continuou
a cooperar por mais uma hora e meia.

Na terceira sessão, que discutiremos agora, ela descobriu, pela pri-
meira vez, que um signo, por meio de diferenciação numérica, pos-
suía uma função expressiva: quando pedimos a Brina que escrevesse

O homem tem duas pernas'', ela imediatamente declarou: ''Então,
eu desenharei duas linhas''. e uma vez tendo descoberto esta técnica,
continuou a usá-la. E combinou este expediente com uma grosseira
representação esquemática do objeto: a garça com uma perna foi re-
tratada com umalinha que encontrava outras em ângulos retos; o ca-
chorrão com quatro cachorrinhos tornou-se uma linha grande com qua-
tro menores. 'Assim, no teste de recordação não mais agiu simples-
mente a partir da memória, mas leu aquilo que havia escrito, cada
vez apontando para seu desenho. O único caso de malogro eoi a sen-
tença ''Hã muitas estrelas no céu''. Na sessão de teste, ela foi substi-
tuída por um novo desenho, no qual as estrelas foram representadas
por círculos, não por linha.

A direi.enciação continuou na quarta sessão, na qual o compri-
mento da coluna foi representado por uma linha comprida e a árvore
e a garrafa coram desenhadas diretamente. Sua tentativa para diferen-
ciar sua escrita em outra direção, já mencionada, é de particular inte-
resse: quando Boina tinha dificuldades para expressar uma eolmula-
ção complexa, anotava semimecanicamente a sentença ditada,
decompondo-a ritmicamente em palavras, representando cada uma

l l

r)l

''-L ''\
''\... '\
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Figum 7A
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delas por uma linha(macaco-comprido-rabo, inverno-frio). Ela conti-
nuou a usar essa técnica por algum tempo. Observamos a mesma téc-
nica nas crianças de sete, oito anos. todavia, esta técnica era menos
bem-sucedida que a técnica da escrita real, diferenciada, e por isso
era um caso especial. Após escrever ''É frio no inverno" com duas li-
nhas compridas, o sujeito começou a relembra-las como ''O macaco
tem um rabo comprido'', declarando que traçara a longa linha de pro-
pósito e quc, sem ela, não teria sido capaz de lembrar o rabo compri-
do do macaco. Vemos aqui como uma técnica usada de forma ineficaz
é novamente trabalhada e adquire um auibuto correspondente a uma
das idéias; a linha é então interpretada diferentemente e transforma-
da em um signo.

Após ter começado com uma escrita de brincadeira,, não-
diferenciada. diante de nossos próprios olhos, o sujeito descobriu a
natureza instrument4Ldg !al escuta e elaborou seu próprio sistema

capaz de transformar to-

do o processo de recordação. A brincadeira transformou-se em escrita
elem;ntar. e a escrita era, então, capaz de assimilar a experiência rc-
presentadva da criança. Tínhamos atingido o limiar da escrita
pictográfica.

Z

\

8

2, O oeríodo de escrita por !D49çg1.3plç$çBla::$ç..plÉDalnçQtg.dÊI
;...
iã.Bã:16ãl:llEêãiil.!!glçglç.dçlçqvpl®o.nç84.épa@4Pçga!Wr-

;ãeãdc na escola -- c às vezes melUg.g!!!ç!--- .
õcs para es?crer da pic-

Ê
mento da pictograãa enconua-se nas crianças retardadas, que são aln-

uma criança retardada, que são muito impressionantes em sua
graça e vivacidade.)

1737

Figura 7B
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# Não nos alongaremos no tratamento dos traços característicos desta

fue pictográfica (io desenvolvimento da escrita na criança, uma. vez
que esta fue tem sido estudada muito mais do quc todas as oütfu.
Ã;l:.,; É...m.; ,.db®çãg..çeuç..z.suba.ajaggégsuL$4ggFB
c. uma vez mais, apresentaremos um rcgtstro experimental real para
ilustrar nosso ponto de vista.'M

/ / ' Marusya G., oito anos, é uma criança mentalmente. rctudada. Ela não
pode escrever e tcm um domínio insatisfatório da tda. Scu Qi JSmct-ncn c
60 Apesar dc sua dcâciência, no entanto, ela possui.notáveis dotesJlc r:pre.
scntação. Seus desenhos são um excelente acmplo dc como o desenho pode
nao scr um indicador de aptidão intelectual, mas pode, em .compensação,
dcsenvolwr-se cm pessoas cujas aptidões intelectuais(especialmente as ver-
bais) são reduzidas.

Executamos com Malusya nosso experimento costumeiro. Nas primeiras
séries naturais, cla lembrou-se de apenas uma das seis palavras. Após anotar
isso, passamos diretamente ao experimento da .escrita.. Eis o rcgistro:

vct «menina", ver âgura 8,1). ..
Pesquisador: l. Ouça. Esctcva quc uma vaca tem quauo pernas e um rabo.
Sujeito: Uma vaquinha, uma faquinha dc verdade. Acho quc é melhor

desenhar a menina em seu lugar.
(O pesquisador repete as.instmçõcs)
Eu não sci como.(Desenha a menina.)

ÍÊ%ll$ E::::::: m n ;n;
["Esta é uma f]or".])

3. Ontem à tarde choveu. : l . .
Estai úmido. Eu pus minhas galochas. havia um chuvisco. Aqui esta

clc.(Baça algumas linhas lhes no papel -- figun 8,3).
Eu posso desenhar também a ncw. Aqui está.(Desenha uma estrela

figura 8,3a).
4. Tiwmos uma sopa gostosa para Q almoço.
Sopa, gostosa(figu;a ã,4);. as duas combinam.
5. O cachorro está correndo no pátio.
Cachorro, pequeno.(Desenha um cachorro.)
6.0 barco está navegando no mar.
Aqui esta o barco. (Desenha.)

4.

mos dc obter, da criança, a fuc Pictográfica'da csclita cm sua arma
Ruma .gdç!!e+p !gQQ nlll4gÍ muito frcqücntcmcntc misturado ao

a criança sente ao atravessar a di6renciação de todos esses processos
cm meios e âms, objctos e técnicas funcionalmente relacionados. as
qual como hunos acima, constituem condição necessária para o sur-
gimento da escrita. ' ' '"'--'- '

Neste ponto, uma luz brilhante foi acesa para quc pudéssemos filmar
o processo c o pesquisador chamou a atenção ão sulfito para o fato: "Veja
o fosso pequeno sol". O sujeito, então, começou 4 desenhar um círculo c dc-
clalou: i'Aqui está o sol''(Figura 8,2a)
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No teste de recordação. ela nomeou todas as figuras que havia desenha.
do independentemente dc elas retratarem aquilo que cora ditado ou serem
desenhos espontâneos: 1) menina; 2).sopa; 3j O barco está navegando; 4) A
caos preta; 5) Aqui está uma flor; 6) O cachorro... Ela pegou então'o' lápis.
desenhou um estrada, c disse ''Aqui está uma estrada'' (Figura 8,7). '

9

Imaginemos u!!Lç©g.çlp.Wuç..B03:.çliê9çâ.ç4pê:.4ggcrever oor
sa quc seja difícil(ouate

dÊ.uglg.figglp. O que ela faz?

É claro que esta situação força-a a encontrar meios dc contornar
o problema, a não ser que ela simplesmente se recuse a executar a ta-
refa. Há 'duas opções, muito semelhantes entre si, de se desviar do
obstáculo. Pg1.14ai.!açlQ. g: ç!!ênçlbstruída a lembrar-se de algo difícil

;çlü iÓ ãl:ai ãiÉli$,:@nb:.J.0:4:9U.j@pk:!nSelS..3W?!.Ü
çg:

Os dois caminhos levam da escrita pictográâca à escrita simbóli-
ca, exceto que o primeiro opera com os mesmos meios de representa-
ção pictográfica, enquanto o segundo faz uso de outros expedientes
qualitativamente novos.

Em experimentos com crianças mentalmente retardadas, observa-
mos frequentemente o desenvolvimento de meios indhctos do primeiro
tipo; a escola e a instrução escolar proporcionam amplas oportunida-
des para o segundo tipo.

'Imaginemos que uma criança pequena ou uma criança retarda-
da seja capaz de desenhar bem e Ihe sugerimos alguma ülgura que,
por qualqi;er razão, ela acha difícil de desenhar. Como procederá neste

Podemos analisar os meios indiretos de que uma criança lança
mão em tal caso, em suas formas mais puras, com base em uma de
nossas experiências. Vejamos inicialmente o caso de Marusya G.

Em uma quarta sessão tivemos novamente uma série de senten-
ças que não podiam ser anotada com a mesma facilidade. Eis um ex-
trato do registo(ver figura 9):

CHS0?0

Nosso registro fornece uma boa e detalhada descrição do desen-
volvimento da escrita pictográfica na criança. O que é especialmente
digno de nota é a extraordinária facilidade com que a criança adotou
esse tipo de escrita, dissociou as figuras retratadas da tarefa'de escre-
ver, transformando-a em desenho espontâneo, autocontido. R)i com
essa tendência para desenhar figura e não para escrever com o auxílio
dc.âguras, que nosso expelimcnto começou, quando Marusya, solici-
tada a prestar atenção a tudo o que Ihe eossedito, imediatamente res-
pondeu: ''Como devo escrever? Uma casa, uma ménininha. está cer.
to?" O processo do uso funcional da escrita era incompreensível para
ela, c se viesse a aprendê-lo mais tarde, permaneceria uma aquisição
pouco segura. Várias vezes, no decorrer do experimento, Marusya re-
verteu ao desenho espontâneo, que não desempenhava qualquer fun-
ção que se. relacionasse com a recordação do material ditado.

\

Esta relação dual com o desenho manteve-se ao longo de todas '"'
u experiências subseqücntes, e a agilidade com a qual a menina pas.
sava da escrita pictográâca para o desenho espontâneo Éoi algo obser-
vado em muitos pré-escolares !, especialmente, em crianças mais ve-
lhas retardadas. Quanto mais destacada a pictograâa, mais facilmen-
te se misturavam estes dois princípios da escrita por imagens.

. ]jllna,çdanK&pode.dgel!!!êl.bçlBup© Dão se relacionar com seu /
dç:ÊüqçQme.lln.sxããippliã
senho e estabelece um;lin;ite ao pleno desenvolvimento da capacida-
de dc lcr c escrever pictogra6lcamente, no sentido mais enrito da pa- ?
lavra. Quanto mais ;etarãada a criança, mais acentuada é a s;il rabi- \
lidado para se relacionar com o desenho como algo mais do que um (
tipo de brinquedo e para desenvolver e compreender o uso instrumental ?
dc,uma imagem coco um símbolo ou um expediente, embora suas }
habilidades para o desenho possam ser muito desenvolvida. 'J

1. Dois cachorros na rua.

Sujeito: Dois cachorros (desenha)...e um gato (desenha um gato). Dois
cachorros grandes.

2. Há muitas estrelas no céu.
Que estrelas-. aqui está o céu(desenha uma linha). Aqui há um pouco

de grama em baixo (desenha)-. Eu os vejo da janela. (Desenha uma janela.)Mas agora chegamos ao problema do desenvolvimento da fue sim-
bólica da escrita, e para não perder o cantata com o que eoi dito, de-
vemos parar um momento cm um fatos muito importante no limite
entre a pictograâia e a escrita simbólica na criança.

O que este registro nos diz? O sujeito tem diâculdade em repre-
sentar pictograâcamente a sentença ''Há muitas estrelas no céu", e
cria suá única forma própria de contornar o problema; ;ele não dese-
nha a figura que Ihe Éoi dada, mas retrata uma situação global na qual
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vê estrelas. Retrata o céu, a jane]a através da qual vê as estrelas etc.
Em vez da parte, cle reproduz a situação global e resolve dessa eomla
o problema

Uma situação semelhante foi encontrada em outro sujeito, Petya
U., seis anos. Eis um trecho do registloi

gozava em si mesma. Assim a representação ampliou-se de uma única ima-
gem para uma situação global na qual esta imagem cra percebida, recebendo
novas bases. Nesta situação, todavia, o caminho indketo é simplesmente do
dpo mais primitivo. O todo. cm vcz dl.paftcl.Ê gl rimciro cxoedicnte indirc-
!o usado na primeira ii)íâiiçiu iêiimos.çapazç!.dggglnprcçgdê-lqjc Immbs
çlBlonta a natureza difusa, tot4Llizantç, pobremente difcrcnciadl:.daspcrçcp-
çgçÊ.!Q$1QtisÓ. Nos últimos estágios, estes meios indintos adquirem Olitra na-
tureza mais diferenciada c mais altamente desenvolvida.

Não é necessário apresentar todos os casos cm que uma criança escolhe
um meio indhcto c, cm vcz dc um todo quc cla acha ddícil relatar, desenha
uma parte qualquer desse todo, o que é mais fácil. Esses traços foram descri-
tos muitas vezes e são bem-conhecidos dc todos. Duas tendências são caracte-

!i$gças 4a:Ssçliçê..2jglogl4$ç&.dç uma.Sl41gça cmW. estágio.!ç14ç!!pglçglg
gvançadg.gJ)bjFtg.a sc! !çtlaladop®c sçr sut!$!jçuídQ,.quc! PQr a+gu©aU41-
!.g!!!Lgy!!por seus contoglg. Em cada caso, a criança ja ultrapassou a su-

pramencionada tendência cm retratar um objeto em sua totalidade, em to-
dos os seus detalhes, e está no processo de aquisição dc habilidades psicológi-
cas, em cuja base se desenvolvera a última comia, a escrita simbólica. Dare-
mos agora apenas mais um exemplo da primeira apmição, na criança, deste
tipo de desenho representativo. Este é o expediente "a pane cm vcLdo.pdo'
quc observamos nos experimentos envolvendo a anotação dc um número.

Sessão 111, (2). Há 1000 estrelas no céu.

Sujeito: Eu não posso desenhar 1000 estrelas. Sc você qüiscr, de
sentarei um avião. Este é um céu(desenha uma linha horizontal)...Oh
eu nao posso...

Shura N. sete anos c meio, foi instruída a escrwer a sentença quc apre-
sentamos antedotmente: "Há 1000 estrelas no céu". Primeiramente desenhou
uma linha horizontal("o céu"); cm seguida desenhou cuidadosamente duas
csuclas c pagou. O pesquisador: "Quantas dais você tem de desenhar?'' Ela:
IApcnas duas. Eu me lembrami que há 1000'

/

/ /

É claro que as duas estrelas aqui eram signo para uma quantida-
de grande. Zbdavia, seria errado supor que uma criança tão pequena
seja capaz de usar o expediente ''a parte pelo todo". Tivemos ocasião
dc observar um corto número de crianças que escreveram a sentença
sobre as 1000 csuelas com tantas ''estrela'', isto é, marcas; após obje-
tar durante vários minutos, tivemos finalmente de interromper este
procedimento, pois parecia quc iria terminar mesmo com as mil es-
uclas. Um grau considerável de desenvolvimento intelectual e de abs-
tração é necessário para que a criança seja capaz de retratar todo um
grupo por uma ou duas características. Uma criança capaz de agir as-
sim já está no limite da escrita simbólica.

Figum 9

Vemos aqui a diâculdadc dc uma imagem quc não sc presta adequada-
mente a uma representação gráfica, c assim sendo, o sujcitÓ tenta contornar
o problema rctratandt) outros objetos que sc relacionam com cla

Essa criança não tinha habiUdadc suficiente para usar o desenho como
um signo ou um.meio. c esta situação ainda sc complicava mais cm consc-
qüência dc sua atitude em fze do desenho como uma brincadeira quc sc es-

Vcjamos rapidamente algumas experiências a esse respeito, reali-
zadas com adultos. Solicitamos a um auditório de adultos para que
representasse graficamente conceitos concretos ou.abstratos; esses adul-
tos, invariavelmente, retratavam um atributo do todo(por exemplo,
'estupidez'' 6oi representada por orelhas de burro; ''inteligência'', por

uma testa grande; ''medo'', por olhos grandes ou cabelos em pé etc.).
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A representação gráâca por meio de um atributo particular, contudo
não é fácil para uma criança, cujos poderes de abstração e dc discrimi
nação não estão muito bem-desenvolvidos.

chita; no primeho estágio, escrever não é um meio de registrar algum
conteúdo específico, mas um processo autocontido, quc envolve a imi-
tação de uma atividade do adulto, mas que não possui, eT si mesmo,
signiâcado funcional. Esta íue é caracterizada por rabiscos não-
difercnciados; a criança regista qualquer ideia com.oatammte os mes-
mos rabiscos. Mais tarde - e vimos como isso se desenvolve -- come-
ça a di&renciação: o símbolo adquhe um signiâcado funcional e co-
meça gra6camente a reflctir o conteúdo quc a criança dwe anotar.

Neste estágio, a criança começa a aprender a ler: conhece .letras
isoladas. sabe como estas lcuas registam ;lgum conteúdo c, âmalmen-
tc. apreende suas formas externas e também a fazer marcas panicula-

Mas será quc isso significa que agora compreende o mecanismo
integral de seu uso? De forma alguma. De mais a mais, estamos con
vencidos de que uma compreensão dos mecanismos da escrita ocorre
muito depor do domínio exterior da escrita c. quc, nos pnmeuos es-
tágios de aquisição desse domínio, arclação da criança.com a escuta
é puramente externa. Ela compreende que pode usar signos para es:
crer qualquer coisa, mas não entendeainãa como fãz$-1o. Torna-se
assim intehamente conâante em sua escrita, mas é ainda incapaz de
usã-la. Acreditando integralmente nesta nova técnica, no primeuo es-
tágio do desenvolviment! da escrita simbólica,. a criança começa com
üma fue de escrita não-diferenciada pela qual já passara Muito antes.

Eis alguns exemplos de nossos }cgisttos, dc diferentes sujeitos,
obtidos em condições díspares:

Chegamos ao problema da escrita simbólica da criança e, com
isto, ao fim de nosso ensaio sobre a pré-história da escrita infantil. Es-
tritamente.falando, este período primitivo da capacidade de lcr e es-
crewr da criança. tão interessante pua o psicólogo, chega ao 6un quando
o proÊssor dá um lápis à criança. Mas ao dizer tal coisa não estafcmos

lnteuamente certos. Do momento em que uma criança começa, pela
primeira vez,.a.aprender a escrever até a hora em que finalmente'do-
mina essa habilidade há um longo período, particularmente interes-
sante para a pesquisa psicológica.-Ela está exatamente no limite entre
aRAnHas.pÓ111idjEaâdeiD$çllçãQ.gi4g.W®Q$.êDluiamente. possuido-
ÜQÉ.bãgáçlsp'n©
!êb.extgiore!,.j2trçdlyjdas de m
durante este período uç um»içou, quuiao a cuança ainda não domi-
nou completamente as novas técnicas, mas também não superou a an-
tiga, que emerge um certo número de padrões psicológica;s de parti-
cular interesse.

Como escreve uma criança que, embora ainda incapaz de escre-
ver, conhece alguns elementos do aHabeto? Como se relaciona com

essas letras e como(psicologicamente) tenta usá-las em sua prática pri-
mitiva? São questões que nos interessam.

Inicialmente, descreverei alguns padrões extremamente interes-
santes observados em nosso mau;riam. A escrita não se desenvolve. dc
forma alguma, cm uma linha reta, com um crescimento e um apctfei-
çoamento contínuos. Como qualquer outra função psicológica cultu-
ral, o desenvolvimento da escrita depende, em considerável extensão.
das técnicas de escrita usadas c ?quivale essencialmente à substituição
dc uma técnica por Duna. O d&envolvimento, neste caso, pode ser
descrito como uma melholfa gradua/ do.processo de escrita, dentro
dos meios de cada técnica, c o ponto dc aprimoramento abrupto mar-
cado a üans&ão de uma récmcapara outra; Mu:zuDiçidade profiin-
damenü=.ilialéticR.deste plQC.cssQ-sig2j$ç3;.ql4g..:.transiçêgWUWa

Ê:g!!a..3péUgW..çnt4o.çlt$S..dçlçnvolvc mds aliam'ãivg.ngy(Lg
Dâb.Êl92dg=Vej,moi ããuiiignné=sã"int«eãé'$ad-lã='1;«;"i;
qpc, em nossa.opinião, sem ele seria impossível que tal função cultu-
ral se desenvolvesse.

Vimos que a pré-história da escrita infultil descreve um cami-
nho dc gradual diferenciação dos símbolos usados. No começo, a criança
relaciona-se com coisas escritas sem compreender o signiâcado da es-

O pequeno Vasya G., um aldeão dc.scb anos dc idade, não era ainda
dc escrever, mas conhecia as letras Á c l.Quando Ihe pedimos para rc'

lcmbru c anotar algumas sentenças ditadas, clc facilmente.fcz o quc Ihe fora
pedido. Em seus movimentos, clc revelou confiança integral em sua capacida-
de de anotar e relembrar as sentenças ditadas. Os resultados estão nos regis-

tos seguintes:

1 -- Uma mca tem quatro
pernas e um rabo..

O lixo da chaminé2

Sujeito: Eu sci que cla tem quatro pernas
e isto (cscrew) é "T"+
(Escrcw) E üro é 'H':

é preto,
3 -- Ontem à noite

choveu.
4 -- 1iá multa alvores no

bosque.
j -- O barco a apor

está navegando r;o abaixo.

EÜ a chum. Eís "1': (13creve.)

Sujeito: (Escreve.) Eis

O barco a apor val assim (lãz uma
anca). Eis "r

+ No todo inglês, o tradutor substituiu as lcuas A c H em chílico por letras do nossa
aKabeto, A e l (N. do T.).
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O resultado foi uma coluna de is e m alternados que nada ti-
nham $uc ver com as sentenças ditadas. Obviamente, o sujeito não
apren1lera ainda a fazer esta conexão, de tal forma quc, ao' executar
a tarefa de lcr o que havia escrito, leu as letras (l e A) sem relaciona:
las de forma alguma com o texto.

Poder-se-ia objetar: a criança, obviamente, ainda não tinha apren-
dido a função da escrita c, psicologicamente, as letras.eram totalmen-
te análogas aos rabiscos anteriores'Não !ilha ainda ultrapassado a fa-
se da atividade gráâca primária, não-diferenciada.

Esta observação é verdadeira, mas não invalida a.lci quc preten-
demos demonstrar. Podemos apresentar dados reveladores de que es-
sa habilidade cm usar letras, essa falta de compreensão do mecanis-
mo atual da escrita alfabética persistirá por muito tempo. Para estu-
dar as .bases psicológicas das habilidades de escrita automática, mais
do que essas próprias habilidades, selecionahos um modo de estudo
um tanto diferente; as crianças foram instruídas a não escrever cada
palavra completamente em um? sentença. Os resultados deste teste
deram-nos uma visão mais profunda da atitude da criança em face
da escrita. Eis um exemplo:

h

Vanya Z., nove anos, um aldeão, escrevia blm as lctms c estava desejoso
de participar de nosso experimento..Os resultados .todavia: mostraram uma
atitude muito singular cm relação à sua escrita. Eis o registro':

JV l -- Os macacos têm mbo comprido. O sujeito escrew. cm primeiro lugu:
n'''e, em seguida. risca e escreve "i
(dizendo a sf mesmo: u obcz;an - i.)

2 -- Hã uma árvore alta. ."v'

3 -- Esta escuro na adega. "u'
4 -- O balão sobe. "v'
5 -- A cachorro grande teve ''u

quatro cachorrinhos.
6 -- O menino está com fome. "m'

É claro quc o menino só era capaz de sc !cmbrai: dc poucas pala-
vras escritas, com base no que fora ãcrito. A forma pela qual escreveu
três sentenças diferentes(2, 3 e 4) levou-nos ao seguinte teste:

Em uma segunda sessão, demos ao menino seis sentenças, come-
çando com a preposição ''u". Todas as seis. sentenças bum.anotadas
com seis letra completamente idêntica: ''u''(ver figura ll).

k Estes dados revelam aue a habilidade paq çscreE!.!a! siga!!$g
necessariamente que a criança comprêêhdiã$iõcéêiã'ai cscnu. w

sciitãi'üma .atitudrrazóavcl-
mente di&rcnciada em fme da escrita c certa compreensão de suas pre-
missas básicas, a saberá a necessidade dc distinções espccíãcas para re-

gistrar conteúdos diferentes.

Hgum IO

Neste caso, as letras não tinham qualquer função: a criança esta
va em um estágio inteiramente análogo àquele estudado anteriomiente. + Cada uma das sentenças em russo começa com a lcuta quc o menino anotou.(N. do T)
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diatamcnte com a experiência c, na primeira sessão, usou um sistema
muito simples. Marcou cada sentença com cruzes, cada elemento da
sentença com uma cruz. Eis o quc produziu:

t

Primeira sessão

1 -- Uma vaca tem quatro

pernas c um rabo.

2 -- Os perros são pretos.

Sujeito: X X X
(Vaca -- quauo pernas

xxx
(Negros -- são --. pactos)xxx
(Choveu -- ontem -= à noite).
xxx
(Há -- muitos lobos: -- na floresta).
Xxxx
(Dois cachorros -- um grande e -- um
pequeno).

J
pretosJ .

3 -- Choveu ontem à noite.

#' 4 -- Há muitos lobos na
floresta.

5 -- Casa.
6 -- Dois cachorros, um grande

e um pequeno.Ü
d

A natureza completamente indiferenciada desta escrita revela, .com

clmeza gráfica, que o sujeito nãgSomplçcndeu unha: o:.qçcêe!:lno
da escrita simbólica e só o emj;icgou cxtcrnamchte. achando tjue es-
i8'1hã;nas. cm si, poderiam auxilia-lo.

O deito de tal escrita ja era esperado; o sujeito lembrou-se ape-
nas de três das seis sentenças e, além do mais, 6oi completamente in-
capaz dc indicar quais de suas marcas representavam esta ou aquela
sentença.

Para seguir o processo em sua â)bma mais pura! proibimos nosso
sujeito de quer cruzes. O resultado foi uma.transição liara l?ma nova
btma, marcas não tão indiferenciados, mas ainda usadas dc fom)a pu'
ramcntc mecânica. Nesta segunda tentativa, todavia, la éramos capa'
zes dc obter alguma diferenciação; o garoto descobriu a escrita picto-
gráâca c' reconeu a ela após alguns malogros com suas marcas. Eis o
;cgistro (ver âgura 12):

Figura l l d

Obtivemos resultados ainda mais claros quando pedimos a um
escolar, quc recentemente aprendera a escrever, que anotasse alguma
ideia com qualquer marca(ou desenhos gráficos); só Éoi proibido dc
usar levas. O resultado mais widentc desses cxpcrimentÕs eoi a sur-
preendente diâculdadc da criança para reverter à íue da escrita pictó-
rica, representativa, pc]a qual clc ja havia passado. Nossa cxpcctatim,
quc parecia bastante razoável, cra dc que, dadas as condições de nos-
so o(pctimcnto. a criança rcvertcssc imediatamente ao simples dese-
nho, o quc wriâcamos scr falso. A criança, quc cora proibida de usar
letras, não rcgrediu ao estágio das âguras; pcmlancceu ao nível da
escrita simbólica. Produziu seus próprios signos c, usando-os, tentou
exccutu a tarch. Finalmente, o mais interessante âoi quc, usando es-
tes signos, começou com a mesma fue não-di&renciada com a qual
iniciara o desenvolvimento da escrita em geral, só que naquele mo-
mento desenvolveu, pouco a pouco, técnicas difcreÃciadas para este
níwl mais alto dc desenvolvimento.

Segunda sessão:

1 -- Os macacos tém rabos compridos.
2 -- 1iá uma co/una alta na ma.
3 -- Á noite é eKula.

4 -- Há uma garrafa c dois copos.
j -- Um cachopo gizada e um

ca(corro pequeno.
6 -- .A madeira é grassa.

Sujeito:
ÍHz duas marcas.).
(DuH macas).
(OummmcaJ.
(Eu anotzci uma ganga.).
(Hz duas nucas.).Eis o registro de uma experiência feita com Shura 1., um escolar

citadino de oito anos e meio. Pedimos-lhe anotasse cada sentença di-
tada com marcas que Ihe permitissem relembra-las. Concordou'imc-

Eu votarei madeira
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Neste caso, pudemos avançar um passo cm nossa pesquisa do maH
difícil problema'de nosso estudo: os mecanismos pelos quais é criado
este signo arbitrário convencional. A terceira sessão revela esse
mecanismo.

Demos ao sujeito um certo número de imagens concretas com
uma palavra entre elas identiâcando a situação. A âgura 1.3 mostra
o interessante processo de geração de um signo para identificar um
termo abstrato.

Figura 12
5

e

Vimos quc, no começo, esta escrita era indiferenciada; mas de-
pois, em casos que tendiam mais para a pictograâia, o sujeito passou
para a representação gráfica dos objetos. Esta prática não era ainda
muita consistente c, diante da menor dificuldade em representar al-
go, o sujeito regredir para o uso indiferenciado de signos.
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=crccira sessão:

1 -- Há uma coluna.

2 -- A noite é escura.

A criança de três a quatro anos descobre primeiramente que seus
rabiscos no papel podem ser usados como auxílio funcional na recor-
dação. Neste momento (às vezes muito mais tarde), a escrita assume
uma função instrumental auxiliar, e o desenho torna-se escrita por
signos

Ao mesmo tempo, à medida que esta transformação ocorre, uma
reorganização fundamental ocorre nos mecanismos mais básicos do
comportamento infantil: no topo das formas primitiva da adaptação
direta aos problemas impostos por seu ambiente, a criança constrói,
agora, novas e complexas formas culturais; as mais importantes fun-
ções psicológicas não mais operam por meio de formas naturais pri-
mitivas e começam a empregar expedientes culturais complexos. Estes
expedientes são tentados sucessivamente e apeúciçoados e no proces-
so a criança também se transforma. Observamos o processo crescente
de desenvolvimento dialético das formas complexas e essencialmente
sociais de comportamento, as quais, após percorrerem longo caminho,
acabaram por conduzir-nos finalmente ao domínio do que é talvez
o mais inestimável instrumento da cultura.

(O menino desenha alguma copa).
Eu porei um círculo para a noite.
(desenha um círculo completo).
(O menino desenha alguma ci)isa).
Dcscnharci uma casa com fumaça.

(Desenha ).
Peixe-. peixe.- Desenhara um peixe.
Dcsenhalei uma menina-. Ela quer comer
(faz uma marca) -- aí está -- cla quer
comer. (figuras 13, 6, 7 ).

3 -- O pássaro está voando.
4 -- A fumaça está

saindo pela chaminé.
5 -- O peixe está nadando.

6 -- A menina quer comer.

A última é muito característica. O menino, incapaz de desenhar
ã)mc, regrcdiu a seu sistema de signos c, ao lado da figura. da meni-
na. colocou uma marca que pretendia significar que a menina queria
comer. Aqui, a pictograâa combina com a escrita simbólica arbitrária,
c um signo é usado onde os meios pictográâcos não são suficientes.

Nosso acmplo mostra claramente que uma criança, de início,
assimila a cxpcriêocia escolar dc forma puramente externa, scm en-
tender ainda o sentido c o mecanismo do uso de marcas simbólicas.
No curso dc nosso experimento. todavia, emergiu um aspecto positi-
vo dessa experiência assimilada: quando as condições falam restritas,
a criança rcwrtia para uma comia nom, mais complicada, de escrita
pictográfica, na qual os elementos pictográ6lcos combinavam com ma-
nas simbólicas usadas como meios técnicos para a memorização.

O desenvolvimento ulterior da alfabetização envolve a assimila-
ção dos mecanismos da escrita simbólica culturalmente elaborada c
o uso dc expedientes simbólicos para exemplificar e apressar o ato dc
recordação.'Isto nos leva além dc nosso tópico -- exploraremos mais
o destino da escrita cm outro estudo, de adultos, que ja são seres cul-
turais. Chegamos ao fiú de nosso ensaio e podemos resumir nossas
conclusões da maneira descrita a seguir.

NatAS

1.

2.

3

4.

5.

W.Kóhler, Intel/;Eenzprüfi]ngen aí] ÀíenschenaMcn, 1917
W. Kõhler, ibid.
Este é ainda outro exemplo de uma relação puramente externa com a escrita,
que não leva em conta seu sentido. Podemos dizer que a relação dc uma criança
com a escrita assume um carâter mágico, primitivo.

Ver L.S. Vigotskii, "Deve/opmenr ofhikher áoíms ofatrendon" em Voprosy Mark
sistkoi Pedagogikii(Problemas de educação marxista). Moscou: Academia de Educa
ção Comunista, 1929, vol. l pp. 143-76
É diHcil enumerar hrefletidamente todos os fatores que permitem à criança en-
fiar nesta fme de utilização primária de alguns signos indiferenciados. A topo-
graâa e a percepção integral da supelücie total do l)apel e das relações entre
os signos que nele apuecem provavelmente desempenham aqui papel essen-
cial. Werner (Elnnfimng in dfe EndwfcHungspsychologfe) deu o exemplo da
produção gráfica dos povos primitivos. algumas das quais não signiâcam e só
adquirem sentido a partir de sua posição topogrã6ica
Para outros detalhes relativos e este ponto, ver H. Werner, em E;íláüb ng in
dic cndwickluags psychologic, 1926.

Uma coisa parece clara a partir de nossa análise do uso dos signos
e suas origens, na criança: não é a compreensão que gera o ato, mas
é muito mais o ato due produz a compreensão -- na verdade, o ato
frcqücntementc precede a compreensão.. Antcf quc a.criança tenha
compreendido o sentido e o mcianismo da escrita, jí eectuou inúme-
ras tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes são, para ela,
a pré-história dc sua escrita. Mas mesmo estes métodos não sc desen-
volvem de imediato: passam por um certo número de tentativa c in-
venções, constituindo uma 'série de estágios, com os quais deve
fmHiarizar-sc o educador quc está trabalhando com crianças de ida-
de escolar, pois isto Ihc será muito útil.

6.
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