A SIGNIFICACAO NOS
ESPACOS EDUCACIONALS

Os processos de significagdoe que sdo produzidos
nas relagbes sociais e permitem a construgdo da
subjetividade sa@o o tema nuclear dos trabalhos
reunidos neste livro. O tema é explorado com base
na abordagem histérico-cultural em psicologia, em
especial no pensamento de L.S. Vygotsky — um
referencial tomado, agui, por seu valor heuristico &
como ponto de partida para a busca de respostas.

Os processos de significagdc sao examinados em
contextos educacionais e interpretados a partir das
interagges  sociais e da interdependéncia
Iinguagem-cognigéo. As autoras focalizam tais
processos apresentando discussGes de carater
conceitual-metodolégico e relatos de estudos
empiricos que abrangem os espagos de creche,
pré-escola, educagao regular e especial.

Desse modo, os texios desta coletdnea buscam
contribuir para andlises e refiexdes de professores e
pesquisadores, sobretudo aqueles que atuam nos
campos da psicologia, da educagéo e da lingiiistica.
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APRESENTACAO

Este volume é composto por um conjunto de frabalhos cujo
interesse se orienta para questdes de linguagem e cognigio, em espe-
cial para aspectos relativos a processos de significagio do sujeito e a
instancias interativas em que esses processos se constituem.

Embora os textos se apdiem na contribuigio tedrica de diferentes
autores, o esforgo de preblematizacao e andlise dos temas abordados esta
centrado na perspectiva histdrico-cultural em psicologia e se referencia
predominantemente no pensamento de L.S. Vygotsky. Consideramos
oportuno realizar esta publicagio num momento em que vérias iniciati-
vas estdo sendo implementadas em razao do centenirio de nascimento
! desse autor. Entretanto, nosso propdsito nao € apenas participar das
homenagens, mas também dar continuidade ao intercimbio de idéias e &
exposi¢ao de estudos em que tem se envolvido o Grupo de Pesquisa
Pensamento e Linguagem (Faculdade de Educagio — Unicamp), pelo
qual foram realizados os trabalhos aqui incluidos.

Em relagio ao referencial teémco assumido nestes estudos,
julgamos importante esclarecer que a posicdoe das autoras ndo € de
mera adesao a teses fundamentais ¢ a um bloco de recursos concei-



tuais e metodolégicos. A afinidade com o referencial em questio esti,
sem diivida, configurada; mas ele € tomado pelo seu valor heuristico
e como ponto de partida para indagagbes e busca de respostas. Nessa
linha, alguns dos textos debatem problemas nas tendéncias de leitura
dentre os desdobramentos atuais das contribuigbes da perspectiva
histérico-cultural; outros textos salientam expansdes que se fazem
necessarias ou, ainda, apontam lacunas e inconsisténcias a serem
debatidas e superadas nesse quadro tedrico.

Aperspectiva dessas discussbes vincula-se 2 andlise de proces-
sos de subjetivacdo originados no plano intersubjetivo e celoca a
Enfase no cardter necessariamente simbélico-dialdgico do funciona-
mento dos sujeitos estudados. A atencdo € dirigida, sobretudo, a
instdncias de construgdo de conhecimento em diversos espagos edu-
cacionais (abrangendo ambientes de educagio infantil, de escolariza-
¢do inicial e de ensino especial).

Com base nessa direcio comum, diferentes temas sio privile-
giados nos textos que se seguem. Os dois capitulos inictais, de M. Cecilia
Rafael de Gdes e de Ana Luiza B. Smolka, abordam a constituicio social
de processos de sigmficacio, problematizando interpretacGes correntes
da abordagem histérico-cultural e apontando possibilidades de desdo-
bramentos que se mostram especialmente produtivas. Ambos os traba-
lhos focalizam questdes tedricas gerais; entretanto, o primeiro capitulo
apresenia apontainentos de ordem mais conceitual, ao passo que o
segundo dirige a atencio principalmente para a questdo metodologi-
ca. Os demais capitulos também assumem esses ingulos de preocu-
pagdo, mas caracterizam-se como relatos de pesquisas especificas
realizadas pelas autoras. Maria Nazaré da Cruz mostra alguns aspec-
tos de sen estudo sobre o movimento de estabilizagio do significado
da palavra em produgbes de linguagem de criancas de creche nas
trocas interativas com seus cuidadores adultos, salientando o jogo de
atribuigdo de sentidos pelos outros e a participacio da propria crianga
no processo. O texto de M. Silvia PM. Librandi da Rocha investiga,
no dmbito da pré-escola, as formas pelas quais o trabalho pedag6gico
aborda o real e o imagindrio no jogo de faz-de-conta, pela anilise de
didlogos da professora com as criangas, em relagio 2 atividade de
brincar. Também elegendo situagOes pedagdgicas no espago pré-esco-

lar, Elizabeth dos Santos Braga focalizaa constituigio sociocultural
da memoria, para evidenciar, com base no exame das interlocucdes
ocorrentes, o processo interindividual que constitui os esforgos da
crianga na reconstrugio de eventos passados. Os dois capitulos se-
guintes, que completam esta coletanea, dirigem o olhar para contextos
de ensino especial e buscam discutir algumas dimensdes dos proces-
sos de linguagem e cognicio que se dio em sala de aula, no 4mbito
do atendimento educacional de sujeitos com condigtes atipicas de
desenvolvimento. Cristina B. Feitosa de Lacerda apresenta nm estudo
sobre as complexas caracteristicas das negociacdes de sentidos na
interagdo de alunos surdos com educadoras cuvintes, investigando os
limites e as possibilidades que decorrem daquelas caracterfsticas para
a construgio de conhecimentos escolares. O texto de Marja de Fatima
Carvalho expfe um estudo sobre as trocas dialégicas entre sujeitos
com Sindrome de Down e educadoras durante atividades de classe, e
aponta problemas que emergem nos esforcos de constru¢io de conhe-
cimento pelo aluno em virtude da imagem que se tem dele como
interlocutor; uma imagem sempre vinculada a expectativas de intensa
dificuldade de comunicagio e cognigio.

Esperamos que as discusstes tedricas e a exposicio de estudos
empiticos deste conjunto de textos contribuam, em termos gerais, parao
debate sobre problemas conceituais ¢ sobre caminhos metodoldgicos na
investigagio do funcionamento humanc e que, mais especificamente,
venham a acrescentar pontos de reflexdo sobre aportes da perspectiva
historico-cultural para a anélise de problemas educacionais.

Maria Cecilia Rafael de Gées
Ana Luiza Bustamante Smolka
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AS RELAGOES INTERSUBJETIVAS NA
CONSTRUGAO DE CONHECIMENTOS

M. Cecilia R. de Gées

Neste trabalho, focalizamos questSes sobre a elaboracio de
conhecimentos, buscando discutir 2lgumas tendéncias das interpreta-
¢Oes da tese segundo a qual esse processo € socialmente constitnido. A
tese em questdo, atinente i abordagem histérico-cultural em psicolo-
gia, requer que se conceba o conhecer como processo que se realiza na
relagio entre Sujeito Cognoscente, Sujeito Mediador e Objeto de
Conhecimento — num esquema tedrico a ser aqui referido como
“modelo SSO”. Pretendemos problematizar algumas tendéncias da
leitura que se faz desse modelo, focalizando o papel do outro nas
formas de elaberagio de conhecimento pelo sujeito. Nosso interesse se
orienta, mais amplamente, para problemas no mbito tedrico-concei-
tual e, mais especificamente, para questdes relativas ao contexto edu-
cacional.
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Comegamos por apontar algumas diferencas importantes entre
a tese da constitui¢do social e outras visdes do processo de conheci-
mento que tém fundamentado o trabalho pedagdgico.

Concepgdes de funcionamento intersubjetivo
nos processos de conhecimento

Um dos aspectos principais das abordagens de ensino-aprendi-
zagem esti no tratamento teGrico dado & assimetria entre professor €
aluno, no que respeita a conhecimentos dominados ¢ a2 modos de
elaboracio conceitual.

A assimetria de funcionamento conceitual entre sujeitos que
interagem orientados para um objeto de conhecimento é abordada‘ d.e
perspectivas diversas, conforme a visio que se adote sobre a partici-
pacio do oulro e o papel da linguagem no processo de conhecimento.
Quando o processo de ensino-aprendizagem € assumido como trans-
missdo-recepcdo de conhecimentos, espera-se que o outro transmita
algo que possui, enquanto ao sujeito € atribuido ¢ papel de receber os
conhecimentos a que é exposto. Considerado o contexto pedagégico,
o aluno pode oun nfio apreender tudo o que o professor transmite. Tais
variagdes entre os modos de funcionamento desses sujeitos acabam
tendo um cardter quantitativo — o que se aprende corresponde a uma
certa quantidade do conhecimento que se ensina. No que diz res.peito
aos processos de linguagem presentes nessa recepgio de conhecimen-
tos, estd implicada a idéia de que a palavra do cutro deve serreiterada,
parcial ou totalmente; a meta do ensino é, por assim dizer, a repeticac
da palavra. Em inovagdes pedagbgicas, passou-se, corretamente, a
questionar a visdo “tradicional” de ensino e a negar o processc de
recepgio, afirmando-se a existéncia de uma necessaria atividade es-
truturante, construtiva do sujeito. Na perspectiva dessa abordagem
construtivista, a assimetria de funcionamento entre professor e aluno
assume um carater qualitativo, pois o que se aprende nio espelha o
que se ensina. PressupOe-se o caréter ativo do sujeito na construgao
de conhecimentos, ao passo que o meio social é concebido como fonte
de influéncia no processo. No que diz respeito ac contexto pedagégi-

co, atribui-se ao professor um papel de encorajador e facilitador, e
recomenda-se a intensificagio de experiéncias cooperativas entre par-
ceiros. Entretanto, a atribuigio de um papel de “influéncia” ao outro e is
condigbes contextuais apdia-se na nogio de que os efeitos do meiosocial
apenas modulam um processo que € préprio do sujeito. Assim, os
processos intersubjetivos nfo sdo concebidos como instincia efetiva-
mente constitutiva, pois € privilegiada a idéia de construgio individual.

Ademais, algumas concretizagdes de propostas educacionais,
nessa linha, tenderam a tomar o funcionamento assimétrico entre
professor e alunc como um problema a ser contornado com cuidado
ou at€ mesmo como um obsticulo para a construgio individual.
Assim, dentre as leituras da tese de um sujeito cognoscente ativo e
construtivo, as derivagdes por vezes discrepam das formulacies ted-
ricas em que alegam se fundamentar. Aparecem, por exemplo, pres-
criges pelas quais o adulto deve deixar que a crianga funcione com
suas proprias formas de elaboragéo, pois as aprendizagens dependem,
essencialmente, da capacidade espontinea, individual e auto-estrutu-
rante do sujeito cognoscente,

Desdobramentos desse tipo na implementacio de diversas ver-
sOes de inovagao pedagdgica trouxeram certas conseqiiéncias preocu-
pantes, decorrentes de uma compreensivel busca de deslocamento: a

_idéia de ensinar vinha tido marcada pela idéia de transmitir gue se’

chegava a confundir qual, dentre elas, devia ser negada. Fm relacio
participagio dos processos de linguagem no conhecimento, a reprodu-
¢ao da palavra do outro passava a ser alvo de desconfianca, a ser indicio
de disfuncionamento do processo. A nogdo de producio era tornada
incompativel com a de reprodugio. Tal tendéncia carregou, a nosso ver,
uzm risco: na rejeicdo de um modelo de (quase) silenciamento do sujeito,
configurou-se um modelo de (quase) silenciamento do outro.

Outra visio do processo de conhecimento também tem fundado
discussdes sobre o conhecimento ocorrente em diferentes contextos,
sobretudo no pedagdgico, uma visio que se apdia na concepgio de um
sujeito interativo (nem receptivo, nem apenas ativo), que elabora conhe-
cimentos sobre objetos, em processos necessariamente mediados pelo
outro e constituidos pela linguagem, pelo funcionamento dialégico.



Trata-se do “modelo SSO”, ancorado na abordagem histSrico-cultural
em psicologia, em especial no pensamento de L.5. Vygotsky.

Ainterpretagio do conhecimente como socialmente co‘nstitui-
do supde a relagio mediada do sujeito coglnosce_nt.e com 0s objetos. A
mediagio ndo se restringe a outros sujeitos f151can_1t:nte prescntcs,
estende-se aos efeitos da incorporagio de experiéncias nas relagoes
soclals, vividas em diferentes contextos e de diferentes modos. Atese
de constituicio social também abrange uma certa nogio de objeto,
configurada nas praticas sociais e nos significados circulantes. Basica-
mente, o conbecer tem génese nas relagdes soclais, € produmd_o na
intersubjetividade e é marcado por uma rede complexa de condigbes
culturais.

A busca de implicagbes e diretrizes educacionais da aborda-
gem histérico-cultural tem envolvido expectativas acertadas, mas
também equivocadas. Como lembra Oliveira (1995), sem a com-
preensdo de pressupostos e sem o exame detido das formulagdes
tedricas, a importincia atribuida ao sujeito mediador, & linguagem e
ao trabalho de sistematizagio de conbecimentos pode ser entendida
como um possivel retorno a prescrigdes do modelo de transmissio-
recepgao, num esquema verbalista e de curriculo fechado. A diver-
sidade de leituras é inescapédvel, e as relagbes teoria-prafica sio
muito complexas, mas, concordando com Tunes (1995}, julgamos
que ndo esti, ainda, construida uma teoria pedagdgica fundamenta-
da nessa posi¢ao tedrica. E, concordando também com Coll (1991),
entendemos que uma teoria pedagégica nio pode “espelhar” uma
teoria psicoldgica nem se configurar apenas com base em contribui-
cbes do campo da psicologia.

Nas derivagBes educacionais, chama a atengo, adicionalmen-
te, o fafo de que as idéias de construcdo individual e de construgio
social podem ser justapostas, numa colagem de pressupostos. Nesse
sentido, é importante pontuar, como aspecto distintivo entre tendén-
clas na investigagio sobre construgio de conhecimento, o estatuto
tedrico atribuido & atuagdo do outro € aos processos de linguagem.
Consideremos, como ilustragio, as tentativas de exame da diversida-
de de idéias prescntes durante o trabalho conceitual na sala de aula,
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A esse respeifo, hi discussoes e pésquisas (por exemplo, Gior-
dan e de Vecchi 1988) que abordam o trabalho conceitual no contexto
de ensino, enfatizando as noges préprias do aluno, construjdas de
modo idiossincritico com base em siluagdes vividas. As anilises
norteiam-se pela prescrigao de que o professor deve considerar esses
conhecimentos do aluno para propiciar situagdes potencialmente ge-
radoras de conflitos cognitivos ¢ facilitadoras da transformagio de
esquemas conceituals. Atribui-se ao outro o papel de modular um
processo cuja natureza € individual. A linguagem € admitida como

importanie por permitir a comunicagio ¢ por sua fungio de repre-
sentar-expressar o pensamento. '

Em outros estudos (por exemplo, Fontana 1995), busca-se
examinar a diversidade do funcionamento conceitual e as idéias ja
elaboradas pelo aluno, por meio das interagdes e do jogo dialdgico em
que o aluno se envolve. Dessa maneira, o propdsito € compor uma
histdria (social) das elaboragdes, considerando-se as vozes do profes-
sor e dos parceiros, além dos enunciados de vérios outros, que se
interpdem no dizer desses sujeitos. Em tal linha de anilise, diferente-
mente daquela ilustrada anteriormente, atribui-se ao outro e a lingua-
gem um papel fundante, e a atengdo desloca-se para as relagdes sociais

em que o aluno estd inserido, participando do processo de um modo
singular, o

Nas discussdes do “modele §507, podemos notar que, para
além de justaposi¢bes ou derivagdes insuficientes, no plano educa-
cional, apresentam-se leituras no plano da discussio te6rica, que
configuram um esquema fendencialmente prototipico, impregnado
de uma visdo harmoniosa da mediacao pelo outro, no que concerne
as relagbes 1mplicadas na elaboragfio de conhecimentos. (Sobre essa
visio, sho apontadas criticas ao tratamento conceitual e metodold-
gico da intersubjetividade em Smolka, Gées e Pino 1995.) Com 2
intengio de problematizar alguns aspectos daquele esquema, abor-
damos, em seguida, ¢ papel de sujeitos mediadores nos processos de
conhecimento ¢ buscamos analisar a dindmica intersubjetiva € as
formas de elaboragio que se estabelecem entre o sujeito € o outro.
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Apontamentos sobre a dindmica intersubjetiva
no contexto educacional

Para a discussdo proposta, € apresentado, em termos sintéticos,
um estudo no qual procuramos discutir aspectos da mediagao social na
construg¢io de conhecimentos, examinando os modos de participagio do
outro no funcionamento da crianga.’ Embora as anélises tenham abran-
gido também a interagic de pares, focalizaremos aqui a atuagio da
professora nas elaboragdes da crianga.

O estudo envolven o exame de material documentado em vi-
deo, relativo ao acompanhamento, por dois anos, das atividades numa
classe pré-escolar da rede piiblica; durante o periodo, a idade das
criangas variou entre 5 e 7 apos. Na sala observada, o trabalho
pedagdgico orientava-se pela busca de inovacio educacional guanto
4 organizacio das atividades ¢ pela preocupacio com a qualidade das
interagbes professora-crianca € crianga-crianga.

Nas observagbes feitas, constatamos que os modos de partici-
pacdo da professora nos processos de significagio da crianga variam,

dependendo, por exemplo, da esfera instrucional que esta sendo tra- -

balhada. Em algumas atividades, ela atua deixando grande margem de
iniciativa as criangas (por exemplo, no atelié de escrita); em outras,
conduz estritamente as tarefas (por exemplo, no atelié de computa-
¢@0); ainda em outras, deixa que as criangas interajam, efetuando
intervengdes minimas (por exernplo, no atelié de “casinha”).

A professora, ao mediar o encontro da crianca com objetos,
atua privilegiando propésitos instrucionais, destacando temas e bus-
cando estabilizar significados, focos e momentos de elaboragio. Os
tépicos instrucionais sio priorizados em relagio s condutas ocorrentes
ou as qualificagbes de atributos pessoais. Nas trocas dialégicas sio
sinalizados incentivos ou censuras a formas de ser ou comportar-se, regras

1. Esse estudo € parte de um projeto de equipe, realizado pelo Grupo de Pesquisa Pensamento ¢
Linguagem, da Facutdade de Educacdo, Unicamp. O projeto foi financiado pela Fapesp e pelo
Faep/Unicamp. Esclarecemos que outras andlises do mesmo estudo estio apresentadas em Gées
(no prelo).

16

de convivéncia e critérios de organizagio das relacdes nas atividades.
Porém, tais sinalizagdes dao-se de maneira subordinada, isto &, a
orientagao do trabalho € posta nas esferas conceiteais de carater
académico, a0 passo que as questdes disciplinares ¢ éticas ou 0s temas
estritamente pessoais s20 abordados de forma mais breve e sio referidos
em momentos que tramscorrem como que se fossem “intervalos” da
direcdo principal. Contudo, essa subordinagdo néo corresponde a uma
redugdo de relevncia. Ao contririo, as condutas ¢ qualificagdes pessoais
sao configuradas como condigio essencial para o desenvolvimento das
atividades. SAo tomadas como inerentes As préticas sociais no ambiente
mstrucional. Mesmo garantido um ¢lima de constante didlogo, os confli-
tos ¢ os confrontos sobre as condutas “atravessam™ a mediacio que a
professora faz dos conhecimentos da crianga,

Assim, o papel do outro mostra-se muito complexo, nio poden-
do ser examinado somente em termos do €xito ou do fracasso em
“promover” um funcionamento mais elevado na crianga. Nio se trata
apenas de dizer que questdes pertinentes ao Ambito pessoal e discipli-
nar intervém no processo; o préprio encontro de formas divergentes
de elaborac&o dos sujeitos tanmbém apresenta caracteristicas que indi-
cam o envolvimento de confrontos e oposi¢oes na mediacgio de co-
nhecimentos. A esse respeito, passamos a considerar, com base no
exame do material analisado, a atuagio da professora quanto 3s
operagdes de conhecimento da crianga.

Durante as atividades em sala, as criangas focalizam as relacdes
interpessoais em ocorréncia e também orientam a atengéo para outras
vivéncias, ndo restritas ao “aqui-e-agora”. H4 muitos momentos em
que elas se reportam a suas experiéncias, trazendo como tépico de
elaboragio atributos pessoais e de conduta, ou acontecimentos que
envolvemn a si e a outras pessoas. Mesmo diaate de situagdes em que
se elabora sobre objetos instrucicnais, a crianga busca inserir suas
experiéncias anteriores, recorrendo a uma abordagem eminentemente
narrativa, apoiada na memoria.

Na classe observada, desenvolvem-se atividades regulares de

contar histérias {como na leitura, conto e reconto de textos da litera-
tura). Trata-se de momentos em que o texto narrativo &, em si, tomado
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como objeto que deve ser sistematizado. E tratado como tépico ?ns-
trucional, que envolve o conhecimento da propria estrutura narrativa;
que ¢ instdncia de expansio do conhecimento scbre o mundo; que
apresenta normas morais; que permite a abordagem de situacdes e
coisas novas, nao vividas; que amplia o universo seméintico efc.

Privilegiar atividades com histdrias e materiais literarios tem,
por certo, repercussdes positivas para a crianga. Pesquisas tém indi-
cado que, na infincia, as experiéncias com narrativas, em varios
contextos, sdo instancias de refinamento da cognicgéo. Nesses estudos,
voltados principalmente para o narrar ficcional, argumenta-se que, ao
lidar com as a¢bes de personagens e com as situagbes da trama, a
crianga estaria construindo teorias sobre a mente, sobre situacBes
cotidianas regulares (candnicas) e sobre mundos possiveis (por exem-
plo, Astington 1989; Lucariello 1989).

Contudo, interessa-nos mais destacar o tratamento pedagégico
do narrar como forma de elaboragio em instincias de trabalho con-
ceitual sobre variados tépicos instrucionais.

Enquanto elabora sobre objetos de interesse instrucional, a
crianga foma a iniciativa de narrar acontecimentos, reportando-se,
principalmente, ao vivenciado e, ocasionalmente, ao imaginado, in-
ventado. A professora desencoraja, de virios modos (por vezes sutis),
essa disposicdo da crianga para narrar, independentemente de o tema
ser ou ndo digressivo em relagio # atividade em ocorréncia; ainda que
a professora possa tratar diferentemente essas duas ocorréncias, ela
acaba por desviar o foco orientado para o relato.

Também é claramente marcada a diferenca de investimentos na
narrativa do vivido ¢ na narrativa como objeto instrucional. Tanto
assim que, mesmo dentro de uma atividade instrucional narrativa, a
crianga pode ser desencorajada no relato de acontecimentos pessoais,
ou ser abreviada nesse intento.

A narragio e a referéncia a experiéncias pessoais podem ser
desencorajadas ou deslocadas, sendo freqiientemente reorientadas
para o que poderfamos chamar de quasi-categorizagdo — para a
definigdo, a descricio, a caracterizagao. Ou seja, em diversos tipos de
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ocorréncia do narrar, essa forma de elaboragio ¢ evitada ou colocada
a servigo de operagBes pertinentes ao categorizar, deslocando-se a
énfase da crianca na experiéncia vivenciada ou imaginada. Efetua-se,
entio, uma imstrumentalizacio do narrar.

Nessas iniciativas instrumentalizantes, a prépria professora
recorre, as vezes e brevemente, a uma abordagem narrativa, para que
a classe identifique atributos criteriais de um objeto de conhecimento.
Ademals, o relato de vivéncias pessoais pelas criangas pode ser até
incentivado, ocasionalmente, como prefexto para elaboragdes quasi-
categoriais, para mudangas de énfase do episédico para o genérico.
Nesse scntido, o narrar é subordinado e, na verdade, acaba sendo
silenciado em prol de um certo tipo de trabalho conceitval. Para
ilustrar uma das formas utilizadas pela professora para gerenciar a
instrumentaliza¢fio do narrar, apresentamos o episédio a seguir.

(atividade — roda) As criangas observam um vaso de violstas, e a
professora fala sobre flores e doengas de plantas. A aluna Lia apro-
xima-se dela ¢ conta algo em voz baixa.

Prof*: Conta pra todo mundo! (Dirige-se 3 turma) Oh, e Lia vai
contar uma coisal

Lia: Um dia, Id no parque, né, eu tava 4 no pargue, né, eu vi uma...
joaninha 13 no parque. : '

Pedro: Joaninha.

Proff: E o que gue é a joaninha? F ave, mamifero ou inseto?

Carla: fnseto!

Um aluno, Paulo, pede a atengdo da professora para outro assunto,
mas nao recebe resposta.

Prof: Quantas patinhas ela tem?

Criangas: Quatro,

Prof®: Quatro patinhas?

Criangas: Trés. Nove...

Paulo insiste em seu coméntirio paralelo. A professora responde
rapidamente e continua falando ac grupo.

Prof: A joaninha tem trés patinhas de cada lado. Ela tem seis
patirhas,

Podemos notar, nesse episédio, que a professora privilegia o
emergente tépico “da joaninha”, inclusive impedindo as tentativas de
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interferéncia de Paulo. No entanto, ela claramente “usa” o interesse
de Lia em relatar um acontecimento pessoal, de modo a envolver essa
crianga e seus pares numa elaboragio sobre inselos em texmos gerais,
descolada de circunstincias especificas da vivéncia cotidiana.

Esses apontamentos do estudo, quanto a operagtes de conheci-
mento, podem ser examinados em termos das proposigdes de Vygots-
ky sobre o fupcionamento conceitual na ontogénese, que contribuem
para interpretarmos os movimentos da crianga e da professora nas
interagdes analisadas.

Segundo Vygotsky (1987), o processo de conceitualizacio que
marca a abordagem da crianga na significacio das coisas do mundo €
aquele que constitul o “pensamento por complexos”. Nesse tipo de
pensamento, a crianga estabelece relagdes entre um determinado
objeto € um conjunto de objetos, com base em suas propriedades (o
que confere um cardter “objetivo” ao significado da palavra); porém,
essas propriedades do conjunto ndo sio tomadas de modo estivel e
criterial. Como os objetos inclufdos no complexo retém todas as suas
propriedades, tal forma de conceitualizacio tende a envelver uma
fusdo de anilise e sintese, ¢ a ser marcada por um cardter imediato-
concreto, “indefinido e transbordante” (Vygotsky 1987, p. 140).

No pensamento por “verdadeiros” conceitos, que aparece pos-
teriormente Aquele por complexos, as propriedades do objeto subme-
tem-se A abstracdo e & generalizagio, sendo que a inclusdo do objeto
no conceito € efetuada de acordo com propriedades especificadas e
estiveis. Dessa forma, as operagbes de anilise e sintese tém que se
diferenciar €, a0 mesmo tempo, ocorrer de forma articulada, coorde-
nada. Vygotsky (1987, p. 156) lembra o argumento de Goethe, segun-
do o qual essas operagbes sdo tdo importantes e relacionadas
dialeticamente quanto o inspirar e o expirar.

A essas formulagBes do autor acrescentam-se discussdes, mais
orientadas para o Ambito educacional, sobre os processos de consti-
tuicio de conceitos cotidianos e cientificos. Esses dois processos
diferem entre si, mas mantém uma relagio de alimentagiio reciproca
— os conceitos cotidianos fundamentam, dio base vivencial aos
cientificos/escolares, e estes podem trazer sistematizagao e elevagio
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de niveis de generalidade aos cotidianos. E também importante salientar
que a palavra tem papel fundamental em ambos esses processos, porém
com insercao diferente em cada caso: no conceito cotidiano, ela vai
mediar a vivéncia com o objeto; no cientifico, vai marcar a relagio com
outros conceitos, numa rede de palavras ja significadas.

O processo de conceitualizagio cotidiana se d4 na vivéncia com
o0 objeto mediada pela palavra. E esse processo caracteriza-se por um
sistema de enlaces que se organiza em termos de generalizacGes
dependentes do vivencial, do evocado, do perceptual. Ja o conceito
cientifico se forma ao ser inserido em relacdes de niveis de generali-
dade, num sistema organizado hierarquicamente. Daf ser considerado
“sistematizado™.

Em virtude dessas distingdes qualitativas quanto aos processos
conceituais, o conhecimento tende a envolver heterogeneidade nas
formas de elaboragdo € nio-coincidéncia de significados, na relagao
do sujeito cognoscente com 0s cufros em torno de- objetos, Isso
ocorre, tipicamente, nas interagbes crianga-adulto e aluno-professor.
Censiderando-se o contexto pedagdgico, o professor busca eleger
certos sentidos, canalizando af o esforco de elaboragéo, e transformar
o funcionamento conceitual do aluno, na diregio do conhecimento
sistematizado. Também- os pares sdo participantes das elaborages
conceituais do aluno. Dependendo da linha de agio pedagdgica, os
efeitos podem ou ndo corresponder aos conhecimentos pretendidos,
podem gerar €xitos ou fracassos escolares. Entretanto, em qualguer
dos casos, € na dindmica dos processos interpessoals, nas trocas
dialdgicas com outras pessoas em torno de objetos, nas instdncias de
produgio € compreensio da palavra, que o aluno desenvolve o signi-

ficado desta.

Ainda, no pensamento vygotskiano, o conceito nio é apenas
representado pela palavra nem se reduz ao desenvolvimento de im-
pressdes (pela percepgioe, pela meméria). Forma-se por meio do uso
da palavra, que nao € um rétulo aderido a uma idéia j4 estabelecida, a
um conceito pronto. Pensamento € linguagem se constituem mutua-
mente. Ao incorporar uma palavra, a crianga ndo apenas designa um
objefo, mas também analisa, abstrai propriedades, generaliza-as. Por
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essa razio, a palavra participa da significagiio do objeto e da expenén-
cia de conhecimento do mundo. A palavra reflete e generaliza a
realidade. As relagdes entre palavra e concelto nilo ocorrem isolada-
mente; a palavra € enunciada ¢ interpretada numa rede de ouiras
palavras, de interagbes com outras pessoas e de agdes sobre objetos.

Essas interpretacGes da abordagem histérico-cultural sobre
processos conceituais fornecem pistas para compreender a heteroge-
neidade de estratégias e a dindmica de trocas dialégicas destacadas no
estudo mencionado. Mais especificamente, elas ajudam a considerar
as caracteristicas das operagbes da crianga vinculadas ac pensamento
por complexos € ao conhecimento cotidiano. Ao descrever o pensa-
mento por complexos, Vygotsky (1987) reporta-se a idéias de ountros
autores, indicando que, nesse modo de significaciio, a palavra € “(...)
uma espécie de histdria sobre um conceito. E uma obra de arte” (p.
154 [grifo nosso]}. Sugere, portanto, que o pensamento por comple-
xos € marcado pelo narrar, 0 que se mostra congruente com a vincu-
lacio as memorias, 2s experiéncias, isto é, com a natureza vivencial
do significado das palavras e das coisas para a crianga.

Diante desse modo de elaborar, o trabalho pedagdgico tende a
investir num direcionamento para o pensamen{o por “verdadeiros”
conceitos € para o conhecimento cientifico. Tal investimento, tipico
do contexto instrucional (mas que nio pode ser automaticamente
generalizado a outros contextos institucionais), propde-se a deslocar
2 aten¢io ao vivencial para a identificagio do geaérico, dos significa-
dos independentes de circunstincias especificas; e prope-se a prio-
rizar certas operagBes vinculadas ao categorizar, suberdinande outros
tipos de elaborag@o, como o narrar.

Configuram-se, pois, instincias interativas em que o ageate

- mediador “promove” conhecimentos, ndo s6 em sintonia com as

formas de funcionamento da crianga, mas também (e talvez principal-
mente) impondo-se e opondo-se a tal funcionamento. Na situagio
aqui enfocada, a participagio da professora tem duplo efeito: de um
lado, ela conduz a crianga a certas formas de conhecimento valoriza-
das socialmente (em acordo com as priticas institucionais da educa-
¢2o formal, neste caso); de outro lado, ela redireciona e silencia
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formas de conhecimento que a crianga vein desenvolvendo em ouiros
contextos de vida. O que salientamos af € a existéncia de tenso entre
processos de elaboragio que se confrontam, ainda que esse coafronto
possa transcorrer sem desentendimentos ou antagonismos explicitos
entre sujeites. Isso nos induz a considerar que, também no 4mbito das
préprias operagdes de conhecimento, nao podemos atenuar a comple-
xidade do encontro entre sujeitos nem negligenciar o cariter contra-
ditério do funcionamento intersubjetivo.

A mediacdo social do conhecimento:
Questdes sobre o papel do outro

A significancia que vemos no conjunto de dados descrito n3o
estd em algo inesperado nas constatagoes, estd no fato de que estas
nos levam a indagar, entre oufras coisas, por que, nas discussdes
tedricas sobre a constitui¢ao social do conhecimento, o funcionamento
intersubjetivo, tomado como tipico, ¢ pouco contaminado por tensGes e
elaboracbes miiltiplas que permeiam a relagdo com um dado objeto; e
por que o cutro € tendencialmente concebido como um participante que
ajuda, partilha, guia, cria suportes, estabelece pontes etc.

Como ja temos discutido (Gdes, no prelo), parece-nos que isso
acontece porque a relagio entre sujeitos, no conhecimento de cbjetos,
pode estar sende pensada de um modo uniforme e atrelado ao contexto
escolar, por meio de um certo olhar idealizado sobre esse contexto. E
cabe notar que essa visio tende a ser tomada como referéncia para o
exame de outras situagdes, nio-escolares, em que a crianga constréi
conhecimentos com a mie ou com outros adultos. Daf decorre a inter-
pretagdo segundo a gual o conhecimento consistiria, em geral, de um
funcionamento intersubjetive prototipico, predominantemente harmo-
nioso; e de que o outre teria um papel homogéneo e, em esséncia,
“pedagdgico”. Entretanto, mesmo na sala de aula, o conhecimento pare-
ce acontecer tanto em acordo quanto em desacordo com as caracteristi-
cas uniformes, esperadas ou idealizadas das relagdes entre sujeitos.
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O que queremos salientar € que esquemas generalizantes de
anilise do funcionamento intersubjetivo, em interpretagdes do “mo-
delo SSO”, podem desconsiderar especificidades de circunstincias
interativas concretas e de contextos institucionais concretos, com o
risco de serem reduzidas a dinamicidade e & complexidade da partici-
pacio do outro no processo de conhecimento.

Essas questdes nos remetem, também, & abordagem da mediagio
social do conhecimento nas referéncias ao conceito de desenvolvimento
proximal, o qual tem recebido especial atengio no debate sobre implica-
coes educacionais da abordagem histérice-cultural. Nosso interesse, no
tocante a esse conceito, € comentar o papel atribuido ao outro nas leituras
hoje feitas de algumas proposigtes de Vygotsky ligadas a tese de que os
processos do individuo se constituem nas relagdes sociais.

Em vinculagdce com essa tese bisica — pela qual as acoes tém
génese no plano interpessoal e séo transformadas ou reconstruidas,
estabelecendo o plano intrapessoal — o autor apresentou suas idéias
sobre a “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP). Além de admitir
um nivel de desenvolvimento “real”, isto &, referente a fungdes psico-
16gicas consolidadas, Vygotsky {1984, 1987) postulou um outro nivel,
de cardter prospectivo, que abrange as fun¢des emergentes, a se
tornarem desenvolvimento real num futuro préximo. O desenvolvi-
mento proximal, assim como o real, é criado e transformado nas
relagdes saciais. Aimitagio é central nesse processo; porém, é impor-
tante distinguir a concepgdo ai implicada. Valsiner e van der Veer
(1991) esclarecem que, quanto a condutas imitativas, a abordagem de
Vygotsky ndo remete & nocio de copia de modelos sociais, mas a
recriagbes com base nesses modelos, de maneira que se trata de a¢oes
reconstruidas com base na interagio do sujeito com os outros.

Aquilo que o individuo realiza com autonomia, e que compde
seu desenvolvimento consoclidado, corresponde apenas a parte do que
se deve considerar como desenvolvimento. De enorme importancia
sdo as capacidades que estdo ainda em construgdo. Ao especificar
essas nogdes, Vygotsky (1984) ilustra o processo a0 indicar que, com
a ajuda de adultos ou parceiros capazes,.a crianga faz mais do que
poderia realizar autonomamente.
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Segundo Valsiner e van der Veer (1991), interpretagdes contem-
poraneas sobre a ZDP t€m incluido idéias tais como a de uma esfera de
prontidao para aprender; de sensibilidade para novas formas de agio; de
construgio de capacidades a partir de “andaimes” fornecidos pelo outro;
de atividade conjunta etc. Aqueles autores sugerem, ainda, que um
exame das diferentes versdes pode evidenciar certas expansdes tedricas
que nio correspondem, de fato, ao pensamento vygotskiano; exemplo
disso € a presenca de nogdes implicitas maturacionistas, que deixam
margem para se deduzir que a atuacio do outro contribui para realizar o
potencial que ja estd na crianga, supostamente por condigdes de maturacao.

Nas derivagbes pedagdgicas, por conta das idéias de ajuda e
colaboragio implicadas nos argumentos em torno desse conceito, &
comum dizer que o professor (ou o parceiro mais capaz) cria, propicia
ou atua na ZDP do aluno; ocasionalmente, ha referéncias até a uma
ZDP “da classe toda” {como € mencionado num estudo de Hedegaard
1990). Nas derivagdes, também varia a atengio dada aos processos
dialdgicos de sala de aula; quando estes sio enfatizados, € sugerido,
por exemplo, que a ZDP corresponde a um movimento de convergén-
cia de significados (Mortimer e Carvalho 1994}

Sao, pois, diversos os desdobramentos, quer no &mbito das
derivagdes educacionais quer no da discussaoc teérica. Alguns autores
transformam o conceito em nma entidade empirica em que o “proxi-
mal” deve ser operacionalizado, ¢ a “zona”, mensurada (por exemplo,
Brown e Ferrara 1985). Para outros, o conceito € visto como produti-
vo por permitir a analise de processos individuais, com foco nas
trocas dialégicas em ocorréncias intersubjetivas, que conduzem 2
internalizagio de agdes (por exemplo, Wertsch 1985).

Nessas viras retomadas conceituais, o papel atribuido a0 outro
nao & idéntico; as leituras variam desde uma nogio de mera facilitagio
(com o efeito de modular processos) até a de regulagio externa estrita
{com o efeito de determinar processos). Nas diferentes perspectivas, a
atuacdo do mediador pode ser concebida como facilitadora, co-constru-
tiva, reguladora, efetivamente constitutiva etc. Entretanto, apesar de
diferengas, evidencia-se como aspecto comum a visao de um encontro
harmonioso entre o sujeito e o outro, conforme ja apontamos.
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Julgamos quc essa tendéncia interpretativa, apesar de trazer
contribuicdes, nfo é plenamente coerente com a tese de constituigio
do sujeito nas relagdes sociais — tesc 3 qual a “zona de desenvolvi-
mento proximal” cst4, necessariamente, subordinada. Se as relagdes
sociais sido dinimicas, tensas, conflituosas ou harmoniosas, nao hi
por que pensar um funcionamento intersubjetivo prevalente, que im-
plique apenas algumas dessas caracteristicas.

Consideradas as diversas formulagdes que Vygotsky apresen-
tou da ZDP, parece-nos que hd um teor mais ilusirativo na assergao
sobre a “ajuda” do outro, sendo que a idéia central seria de uma
participacio, de qualquer tipo, de outros nas experiéncias de aprendi-
zagem e no desenvolvimento do individuo. Nesse sentido, entende-
mos que o interesse do autor nie estava orientado meramente parz a
prescrigdo de mediagdes harmoniosas, de caréter estritamente peda-
gbgico, e que a proposi¢io sobre o desenvolvimento proximal, cmbo-
ra ainda requeira aclaramentos, tem valor heuristico para a expansdo
tedrica no estudo dos processos humanos. A nosso ver, como ja
sugerimos, o conceito faz parte de um esforgo para explicitar a tese
da constituigio social dos processos individuais. Em termos mais
especificos, ele contribui para redefinir o desenvolvimento psicotégi-
co, como um curso dinfmico e socialmente constituido de transforma-
¢Hes que abrange, de um lado, a consideragio do passado, do presente
e, prospectivamente, do futuro; e, de outro lado, o necessério envol-
vimento do funcionamento intersubjetivo, que se concretiza pelos
processos da linguagem.

Com essas consideragOes, pretendemos reiterar a preocupagao
com as formas pelas quais se interpreta a mediagdo social no que diz
respeito aos processos de conhecimento. No debate tedrico, bem
como na derivagio educacional, é importante avangar proposiges ¢
desfazer leituras simplificadoras do “modelo SSO”. Quanto ao con-
junto de apontamentos que fizemos scbre a dinimica interativa, que-
remos indicar que se faz necessério um reconhecimento da
diversidade de caracteristicas do funcionamento intersubjetivo e dos
encontros e descncontros relativos a formas de elaboragio de conhe-~
cimentos que se produzem nas interagdes. Na verdade, diferentes
autores admitem essa diversidade, mas investem a anilise numa
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caracterizagio, assumida como tpica, de movimentos convergentes,
harmoniosamente articulados ocu cornplementarmente compostos en-
tre sujeitos. No entanto, o papel do cutro revela-se contraditério. O
jogo dialégico entre sujeitos nao tende a uma 56 direcéo; ao contré-
rio, envolve circunscrigdo, ampliago, dispers@o ¢ estabilizacdo de
sentidos. Um determinado conbhecimento (pretendido, na intenciona-
lidade do outro; cu previsto, na perspectiva de um observador) pode
ou nao ser construido pele individuo, mas, em qualquer caso, € na
complicada din&mica do funcionamento intersubjetivo que devernos
examinar o processo.
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_ ESBOCO DE UMA PERSPECTIVA
TEORICO-METODOLOGICA NO ESTUDO DE
PROCESSOS DE CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

Ana Luiza Bustamante Smolka*

Introdugio

Em nossos projetos de pesquisa temos tematizado a-questio da
construgdo do conhecimento numa perspectiva histérico-cultural, assu-
mindo o pressuposto de que 0s processos psicoldgicos emergem relacio-
nados aos modos de vida dos individuos em interagio. Isso implica
assurnir a patureza social/semidtica da atividade mental, o que demanda a
problematizagio de aspectos concernentes aos processos de significacio,
a questdo da linguagem e a constituicdo da subjetividade.

*  Universidade Estadual de Campinas; e-mail: asmoika@turing.unicamp.br
Este trabalho contou com o auxilio da Fapesp— Fundagio de Amparo 2 Pesquisa do Estado
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Com base no pressuposto explicitado destacamos como um dos
objetivos primordiais da nossa investigacao identificar, analisar e
discutir 2 emergéncia e o funcionamento cognitivo/discursivo em
criangas pré-escolares, procurando caracterizar, na trama dos proces-
sos enunciativos produzidos no contexto da instrugio formal, as
relagbes sociais/textuais € as condigbes de produgao que os consti-
tuem.

Tomando como pontos de partida e referéncia os construtos
tedricos de mediacie semidtica (Vygotsky 1984; 1987} e o principio
dialégico (Bakhtin 1981; 1984) — construtos que trazem imbricadas,
consistente e inextricavelmente, duas nog¢des fundamentais: a produ-
¢4o do signo e a participagio do ontro —, procuramos expandir €
diseutir as possibilidades e a pertinéncia de trabalharmos, tedrica e
metodologicamente, articulando aspectes da apilise etnografica (Ez-
peleta € Rockwell 1986; Erickson 1984), da analise microgenética
(Wertsch € Hickmann 1987), perspectivas de teorias da enunciagio
(Bakhtin 1981), e questionamentos a partir da anilise do discurso
(Pécheux 1988, 1990; Orlandi 1987), com o objetivo de contribuir
para a considerag@o e o dimensionamento do locus da linguagem na
psicologia do desenvolvimento humano.

- Dada a importincia que o signo adquire nas construcdes tedri-
cas de Vygotsky e Bakhtin e, em especial, o lugar privilegiado da
palavra/verbo na constitui¢io da atividade mental — necessariamente
partilhada, social — escolhemos focalizar o discurso como objeto e
lugar de investigagio dos processos de elaboragdo de conhecimentos,
Assim, ac nos perguntar sobre os modos de elaboragio de conheci-
mentos ¢ os modos de produgao de sentidos num contexto institucio-
nal especifico, de instrugdo formal, buscamos compreender como se
configuram e se instauram, no ¢ pelo discurso, sujeitos e objetos de
conhecimento. No trabalho com o material empirico procuramos
identificar, entdo, indicios da diversidade de configurages de objetos
de conhecimento, da dinimica de constitui¢io de sujeitos e da multi-

plicidade de produgio de sentidos na dindmica interativa (Smolka et
al. 1994),
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O aprofundamento das questdes relacionadas aos processos de
construgic de conhecimentos, ao longo das nossas investigagOes,
levou-nos A retomada e & reconsideragio de conceitos e concepgdes
que foram emergindo como fundamentais, nucleares, sobretudo no
que concerne acs estudos de processos discursives — sujeito e lin-
guagem. E, ao tematizarmos 0s processos discursives, fomos desdo-
brando outras indagagdes que passaram a exigir enfrentamento: sobre
a propria nogio de sujeito; sobre os modos de geragio, circulagio e
distribuigldo de saberes e sentidos no espago institucional; sobre o
pré-construido embutido na lingua/linguagem, na(s) pritica(s) coti-
diana(s).

Nos estudos das relagoes discurso/sujeito vimos como € neces-
sario distinguir ¢ destacar algumas concepgBes diferenciadas de
“enunciagioc”, caracteristicas de tendéncias atuais que marcam as
diversas “anélises do discurso” {Mainguencaun 1986): concepcdes
relacionadas aos trabalhos de inspiragio pragmatica, que se referem
ao sujeito psicoldgico dos atos de fala, provido de intengdes como
sujeito falante (Aunstin 1970); concepgdes que relacionam a instancia
enurnciativa & constituicic da subjetividade {Benveniste 1976); con-
cepgoOes que destacam a constituigio de sujeitos numa relacio de
intersubjetividade, em condigbes sociais especificas (Bakhtin 1981,
1984); concepgdes marcadas pela Andlise do Discurso (AD) francesa,
que formula as “instdncias de enunciagdo” com base em formagdes
discursivas (Foucault 1986), em termos de posi¢des sociais e lugares
enunciativos a serem ocupados por sujeitos interpelados como tais
(Althusser 1983; Pécheux 1988).

Nessa discussio viamos como crucial a questzo do sujeito:
num pdlo, sua autonomia na e/ou pela linguagem; no outro, seu
assujeitamento s condig¢des de produgio e ds determinagdes do dis-
curso. Para nés, coloca-se entdo a tarefa de trabalhar conceitualmen-
te, epistemologicamente, as nogdes de sujeito, de subjetividade, de
intersubjetividade... Permanece o problema de conceituar o movi-
mento de desindividualizagio do sentido relacionado ao processe de
singularizagao do sujeifo.
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E nessa linha de indagagées que desenvolvemos aqui nossa
reflexio. Iniciamos por uma discussio do cardter difuso do concei-
to/concepgio de sujeito, pontuando aspectos da configuragio histéri-
co-cuitural dessa concepgao.

Concepcoes de sujeito: Apontamentos

Comegamos por afirmar que a concepgio de “sujeito” nao €
finica nem homogénea. Sdo diversas as idéias e nogdes que compdem
concepgdes mais ou menos explicitas de “sujeito”, as quais permeiam
atnalmente as vérias ciéncias (fanto humanas quanto exatas ¢ biol6gi-
cas...), e estio, de uma forma ou de outra, implicadas ne senso
comuim, nas priticas cotidianas.

Canevacci (1987), ao editar e apresentar a coletdnea de textos
que compdem o volume Dialética do individuo, comenta que o desen-
volvimento histérico-cultural da humanidade apresenta-se como um
contraditério processo de individualizagio. Numa breve anilise das
relagbes de produgioc, da relagio dos homens com a propriedade, do
desenvolvimento das sociedades urbanas, dos movimentos de exclu-
sdo, ele vai esbogando a emergéncia das individualidades autdnomas:

Tnstaura-se uma dialética entre a autoconsciéncia do individuo e a
autoconsciéncia social, que permite ao individuo tomar consciéncia
de si tio-somente em rela¢io a um outro individuo... (1987, p. 9)

Na dinfimica transformacdo histérico-cultural, algumas condi-
¢des “ndo s6 deram ao individuo a tarefa de sua construgio, mas
fizeram surgir o sujeito como sujeito individual” (Celes 1993, p. 178).
E somente a partir do Renascimento que o termo individuo assume o
significado de homem singular que

se diferencia dos interesses e das metas alhelas, faz-se substinciaem
si mesmo, inslaura como norma sua proépria autoconservagio e scu
proprio desenvolvimento. (Canevacci 1987, p. 9)
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Subjacente, a idéia de homem como valor, ser moral, ser livre,
independente, auténomo. B, no entanto, nfo uno ou uniforme, mas
apresentado em uma mirfade de aspectos, nuangas, formulacées: o
“eu” conturbado e enigmdtico de Montaigne; o “eu” pensante, trans-
parente, de Descartes; o homem bom ¢ livre, de Rousseau; o sujeito
transcendental de Kanf; o individuo extremadamente cristio de Kier-
kegaard...

A que/quem nos referimos quando falamos (do) sujeito, entdo?
Merieau-Ponty comenta que os filésofos construiram a nogio de
subjetividade e que, “uma vez introduzido em filosofia, o pensamento
do subjetivo nio mais se deixa ignorar...” Aquilc que é tomado como
“verdadeiro, por mais construfdo que seja, torna-se tio sélido quanto
um fato, e o pensamento do subjetivo € um desses sélidos que a
filosofia dever4 digerir” (1989, p. 180). Nesse sentido, a “descoberta
da subjetividade” est4 intrinsecamente relacionada a um processo de
conhecimento, a um modo de conhecer, 3 elaboracao histérica da

-consciéncia. Na histéria das concepgdes de sujeito, entdo, “nio s6 o

individuo, mas a prdpria categoria da individualidade é um produto
da sociedade” (Adorno-Horkheimer, gpud Canevacci 1987, p. 8).

Nesse movimento de produgio, profundamente enraizado nas
condigdes concretas de vida e de trocas materiais e simbdlicas, o
homem “singular”, mas ac mesmo tempo “universal” e generalizado,
vai sendo conceituado e referido de diferentes maneiras, sendo que os
proprios modos de referir vio exigindo especificacées: grosso modo,
a concepgao de “individuo” refere-se principalmente a esfera psico-
Iégico-sensitiva; a de “sujeito” abrange, em geral, categorias trans-
cendentajs do ser e do conhecimento, categorias l6gicas ou
ético-politicas; a de “pessoa” aparece relacionada ao sujeito juridico,
titular de direitos (Canevacci 1987). E podemos falar ainda em “ego”
— consciéneia de si; em self, caracterizado pelo humanismo norte-
americano...

E na passagem do século XIX para o século XX que se produz
um questionamento radical sobre o “sujeito”. Na base desse questio-
namento, as idéias de Marx, Nietzsche ¢ Freud, deslocando, descon-
certando, problematizando o “sujeito” como “senhor de si” para
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submeté-lo a ideologia, a linguagem, a0 inconsciente.ﬁ D‘essc deslo:.a—
mento e dessa problematizagio emergem as reflexdes ¢ propos as“
tedricas de Foucault, Althusser, Lacan, ]Z).cmda,uentrc Dutr,?si?con enlt
do afirmacgdes como: O homem € uma invengao recente’ gt Zugaﬁm
1981, p. 403); “A evidéncia de que voce € Cll so‘m'og sujeito o
efeito ideolégico” (Althusser 1983, p. 94); “O sujeito se con

como tal no campo do (desejo do) Outro...” (Lacan 1978).

Concepgdes de sujeito no escopo da psicologia:
A contribuicdo de Vygotsky

O modelo de sujeito que tem predomilnado no 4mbifo da p_sdlcg-
logia condensa aspectos de auto-referéncia, nogoe;‘ de 1den;1i§1;
pessoal, objetivos e intengdes de conduta, o que configura .uxtn e
gem caracteristicamente enraizada nas Ljorfcepgo?s slul:_)]etlws 'ilts in -
vidualistas, produzida nas condigbes histérico-cultural
anteriormente referidas. O sujeito indiv:du:fl —_ agente,_pensante —
em sua unidade, em seu funcionamento .au_tonomo,_tcm tlfio desiaqule
e primazia em terinos teéricos e empincps,.na'pswolq%m len: Dzan:
plural e muitifacetada: de tradigao assoc_xacmmsta ou idealista, N
cionalista ou construtivista; da personahdade:‘; dp 'dcienvolv'lmfn 0;
genética; cognitiva etc. No entanlo, se €ss€ sujelto .da psicologia
tem sido caracterizado em sua unicidade e homogenel_dadc_(iint(;arndas,
ele apresenta nuangas e distingoes impo.rtantf:s_ numa divers: g‘fzrec;ﬁ
modelos, € ndo merece ser reduzido e simplificado nas suas di
cas significativas.

No decorrer do século XX, a psicologia vgi sendo forjada, junto
com as demais ciéncias, num movimento histérlco-c_:ultural caracltf:r%-
zado, entre outras coisas, pelo acelerado d?senv’cﬂ'wmento tecno Of:n
co-cientifico (ciéncias da computagao, Cle:l;IlCtlf:& F:tc.) ¢ por
questionamento sobre o proprio homem num gmblto 11'113rd1s.01p1}naré
‘[sso provoca reconsideragdes sobre sen objeto de anzstlgagaoem
contribui para especificagbes em scus modos de abordagem, :
diferentes direcées. Tendéncias que incorporam fundamentos e recur
s0s de trabalhos sobre inteligéncia artificial e sobre processamento de
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informacio, bem como tendéncias que integram pressupostos e pro-
cedimentos de cariter antropoldgico, interacionista ou ecologico,
acabam por configurar uma forte reagfio ac marco estritaménte empi-

ricista-condutista (que desloca ou apaga compomnentes de subjetivida-
de como personalidade, consciéncia ete.).

Considerando que temos privilegiado em nossos estudos os proces-
sos de construgio de conhecimento, vamos nos restringir 2o escapo da
psicologia cognitiva, que circunscreve e tematiza essa questao,

Riviere (1987) € um dos poucos autores que, recentemente, tém
problematizado a questdo do sujeito no Ambito da psicologia, numa
abordagem critica que discute, de maneira interessante, posigdes,
contribuigbes e limites de teorias cognitivistas como as de Fodor,
Chomsky, Piaget e Vygotsky. No contexto desses trabalhos, nio se
trata tanto {(ou mais) de examinar cu estabelecer relacdes entre even-
tos € condutas externas dos individuos, ou desses eventos e conduttas
com processos fisiolégicas subjacentes a fungBes mentais; trata-se,
sim, de enfocar estruturas e processos mentais, e de privilegiar ope-
rag0es ou esquemas do sujeito individual na explicagio do conheci-
mento. Busca-se regularidades nas formas de organizagio “interna”,

na arquitetura e na competéncia funcionais do sujeito, que emerge e
se configura como “cognitivo”. -

Com base em autores como Levine, Bruner e Piaget, procuran-
do caracterizar o sujeito cognitivo — que realiza operages légicas e
processa informacio; constréi conceitos claros mediante estratégias
ativas de formagio e comprovagio de hip6teses, cuja evolugdo se
poderia descrever em termos de estruturas cada vez majs poderosas e
reversiveis —, Rivi¢re comenta que

esse sujeito tem se iransformado tanto que resulta praticamente
irreconhecivel ... A medida que os estudos se expandem, o sujeito da
psicologia cognitiva tem se tornado menos 16gico, mais dificil de

formalizar, talvez mais imprevisivel e mais divertido também. (1987,
p. 28)

Ou seja, na busca de construir modelos da arquitetura funcional

— fixa ou mével; de cariter mais formal ou mais racionalista; apoia-
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do numa légica imanente, inatista ou construtivista, que implica ou
nio uma consciénecia —, na tentativa de elaborar esquemas explicati-
vos cada vez mais gerais, que déem conta do sujeito do conhecimento
e de suas acdes, sobra sempre algo que desregula, que nio se conse-
pgue formalizar. A psicologia tem sistematicamente ignorado e descar-
tado aquilo que desregula e, nisso, acaba também eliminando do
escopo de suas anélises o que destaca, distingue e constitui (os modos
de agir e pensar do) o homem: a linguagem, a cultura.

Aqui se encontra a contribuigio especifica de Vygotsky, que
nos fala do homem produzido nas relagdes sociais, sitnado historica €
culturalmente, definido pela emergéncia do signo e por uma conscién-
cia que se caracteriza pela natureza semidtica, forjada necessariamen-
te na e pela lingnagem.

O “sujeito” (cognitivo) de que nos fala Vygotsky ¢ eminente-
mente semidtico, cultural, constituido nas relagdes com os outros. E
se Vygotsky se preocupa sobretudo com a questao do controle e da
yontade — que configura o sujeito uno, homogéneo (poderoso € t&o
criticado) da psicologia —, ele aponta para a diversidade e a incom-
pletude desse sujeito numa construgao sui generis que implica a
Jinguagem. O “sujeito” na perspectiva de Vygotsky s6 pode ser com-
preendido na sua relagio com o signo e, mais especificamente, com a
linguagem. Para compreender alguns aspectos da constitui¢io desse
“sujeito”, vale comentar brevemente a concepgao de linguagem na
proposta vygotskiana.

Linguagem e sujeito: Algumas consideragGes

Estudos gue assumerm a perspectiva histérico-cultural € consi-
deram o papel do signo/palavra na constituicdo do funcicnamento
mental, geralmente, derivam das formulagdes de Vygotsky da concep-
cio de linguagem como instrumento.

Nos desdobramentos dessas formulagdes, no enfanto, temos
visto que essa forma de conceber a linguagem — cOmO instrumento
— corze o risco de negligenciar o aspecto constitutivo, que transpare-
ce em afirmacOes de Vygotsky tais como:
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---2SSIM1 COMmO 3 interagéo social & impossivel sem o signo, € também
lml_:nossfvel sem o significado... A interagdo social pressupde a gene-
ralizagio e o desenvelvimento do significado verbal; a generalizagic
torna-se possivel somente com ¢ desenvolvimento da interagio so-
cial. (Vygotsky 1987, p. 48)

Do nosso ponto de vista, as elaboracbes de Vygotsky vio além
da_qucsté’o instrumental. Anunciam outras possibilidades de conceber
a llx}guagem, O que traz para ¢ centro das discussdes a questio do sen
cardter cpnstitutivo. O cardter constitutivo da palavra vai adquirindo
relevancia para Vygotsky e € problematizado no altimo capitulo de
Pensamento e linguagem, quando ele explora as relacées entre pensa-
mento e linguagem e indaga, por exemplo: “O que distingue a palavra
dfa outros objetos? Como a palavra representa os objetos na conscién-
cia? O que faz da palavra uma palavra?” (Vygotsky 1987, p. 247).

‘ Perguntamos, entdo: O que diferencia a linguagem de outros
instrumentos? O que diferencia 2 linguagem de outras a¢des? E ainda:
Epcontramos resposta para isso no proprio Vygotsky ou temos de sair
do escopo de seus trabalhos para elaborar solugdes (ou outras propo-

5190.35)? O que significa ou em que consiste o cardter “constitutivo”
da linguagem?

Se 0s pressupostos de natureza marxista sustentam a PIOpoOSsi-
¢ao da linguagem como instrumento, especial destaque deve ser
atribuido ao processo de significagéo, ou seja, ao processo de produ-
¢do de signos e sentidos, com base mesmo no movimento dialético
prodflgﬁoXproduto. Parece ser esse movimento dialético de produgiio
de significagdo que, incluindo o aspecto instrumental, possibilita
transcendé€-lo. Se a nogio de instrumento aparece como fundamental,
ela nao € de modo algum suficiente para dar conta da complexidade,
da dinamicidade e das peculiaridades da linguagem.

No manuscrito de 1929, Vygotsky problematiza ¢ Homo Du-
plex, aquele que tem a possibilidade de se desdobrar pelo signo
{(ev/mim, eufoutro) e, pela linguagem, controlar e ser controlado,
experienciando o drama das relagdes interpessoais; busca compreen-
der o funcionamento do signo na atividade mental, na formagio do
que ele chama “personalidade”, e pergunta: ’
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O que € 0 homem? Para Hegel, ele € um sujeito I6gico. Para Pavlpv,
¢ um soma, um organismo. Para nés, o homem € uma pessoa sEJc1al
= um agregado de relagGes socials, corporificado num individuo.
{Vygotsky 1989, p. 66)

Para o homem, pessoa social, “€ impossivel relacionar-s§: d%rcta-
mente consigo mesmo. Indiretamente é possivel” (ibid.). Esse “111f11reta-
mente” pressupde o signo, o outro, a dimensio social. S}Jz%s concepgdes das
relacdes signo/palavra/pessoa (ele ndo usa o termo “sujeito™) aproximanm-
se da uma visao benvenistiana (Benveniste 1976) — a linguagem possibi-
Iita e instaura a subjetividade, a refiexividade.

Podemos depreender daf uma concepgio de homem nio como
(sujeito) uno, mas (pelo menos) duplo, na luta/tensio constante —
social, mental — entre autonomia/submissao; homem capaz de, expe-
rienciando e condensando diversas posi¢bes/papéis sociais, controla{‘
(o outro, a st préprio) e resistir. Nessa concep¢do, 0 homem néo €
simplesmente produto das circunstincias, mas (agente que) t‘rapsfor—
ma as circunstincias e se transforma (se produz) nessa atividade.
Hoje, de maneira taivez mais pertinente, dizemos que 0 homem
produz linguagem e se produz simuitaneamente na/pela llngqagem.
Nesse trabatho social e simbélico de producio de signos ¢ sentidos, a
lingnagem nio € s6 meio e moedo de (inter_/opt?r)ggéo, ¢ também
produto histérico, objetivado; é constitutiva/constituidora do homem
como sujeito da € na linguagem (Smotka, no prelo).

Processos discursivos: Ideologia, conhecimento, subjetividade

0 estudo de processos de construgao do conhfzcime.ntlo no con-
texto insfitucional de educagfio formal levou-nos a privilegiar os
processos discursivos e rémeteu-nos, parficularmente, a ‘indagagt’)es
sobre 1deologia ¢ subjetividade: sobre 1deologia, na medida em que
lidamos com idéias, nogbes, concepebes produzidas e trabalhadas na
dindmica histérico-cultural, que supde necessariamente a linguagem;
sobre subjetividade, porque lidamos com relagbes de ensino que
circunscrevem ¢ promovem sujeitos individuais, que falam, pensam,
agem, aprendem, conhecem, optam, decidem, resistem...

As discussdes sobre concepgdes de-sujeito e linguagem aborda-
das anteriormente trazem cmbutidas-importantes questdes metodols-
gicas, relacionadas &s possibilidades de investigagio dos processos de
elaboragéo do conhecimento. Assumir teoricamente essa condi¢éo do
homem, que contraditoriamente se constitui/é constituido sujeito
na/pela linguagem, ¢ somente pela linguagem conhece o mundo e se
(re)conhece, tem implicaches que merecem consideracio especial.

Retomando e resumindo as colocagoes poderiamos perguntar:
Como se coadunam ou podem se coadunar concepcdes diferenciadas
de sujeito, ou seja, uma concepgio (em psicologia, em lingiiistica, por
exemplo) que remete ao individuo em sua unicidade, em seu dominio
¢ em sua antonomia, dono de seu pensar, de seu agir, de seu dizer, e
uma concepgao (na anélise de discurso, na psicanilise, por exemplo)
que desaloja esse sujeito individual ¢ instaura uma outra forma de
pensar o sujeito — como lugar tedrico, como fungdo -— inescapavel-
mente submetido ac inconsciente, a linguagem, a ideologia? £ possi-
vel trabalhar teoricamente na articulagdo dessas contribuicoes

tedricas? Como pensar, pois, as relagbes discurso/sujeito/conheci-
mento no imbricamento dessas concepgdes?

Se a idéia de um sujeito autdnomo e dono de si, origem de seu
dizer e de seu saber, torna-se cada vez menos sustentivel, a negacdo
radical da idéia de(sse) sujeito leva a uma ontologizagdo das estrutu-

ras (sociais, lingiifsticas), que acabam aparecendo como realidades
auténomas.

Para nés, o importante € pensar o movimento dinimico de
constituicio que envolve ¢ faz emergir sujeito/discurso/conhecimen-
to/sentido, o que implica considerar a dimensio histérico-cultural —
que tem lugar somente no terreno interindividual — e indagar sobre
suas condigbes de produgio. : '

Para efeitos de problematizacio, tomamos como base empiri-
ca um matcrial gravado em video em sala de aula, destacando uma
instancia de interlocugéo regisirada guando de uma afividade cole-
tiva conduzida pela professora na pré-escola. Virios aspectos dessa
mesma instincia foram.analisados anteriormente {Smolka ef al.
1994). Naquele momento, priorizamos 0s modos de configuragio de
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objetos de conhecimento e a composi¢do dindmica de “sujeitos” €
“outros” no jogo de imagens, posi¢des e referéncias. Agora, conti-
nuamos a explorar miltiplas possibilidades de andlise, buscando
articular as dimensdes pragmaitica ¢ ideoldgica na interpretacio do
acontecimento discursivo. Vamos nos deter em um fragmento da
dindmica inferlocutiva que propicia, de¢ maneira exemplar, uma
discussio sobre as questdes aqui tematizadas — linguagem/sujeito,
ideologia/subjetividade,

E 31 de margo, véspera de 1 de abril, dia da mentira. Profes-
sora e criangas estdo sentadas no chioe, em roda, e conversam
sobre 2 mentira, a partir de uma manchete de jornal. Recorta-
mos para andlise a seguinte seqiiéncia:

7. Prof: Agora, eu vou perguntar pra cada um, os outros
escutam. Eu queria saber do Felipe o que é wma mentira.
. Feli: ... € que tem uma piscina, o outro fala que num tem...
9. Prof®: Ah! Quando vocé fala que tem uma piscina, o outro
diz que vocé ndo tem? Quem esid mentindo, vocé ou o
outre?
10. Fern: O outro! '
11. Prof™: O outro? Por que? Vocé tem uma piscinal?
12. Feli: (balanga afirmativamente a cabega)
13. Prof®: Vocé alguma vez falou alguma mentira?
14. Feli: (balanca negativamente a cabega)
15. Prof®: Nunca? .
16. Feli: (balanga negativamente a cabega}
17. Prot®: Ué, aqui no jornal té escrito que todo mundo jd
mentiu! '
18. Criangas reagem: Eu ndo! Eu ndo! Eu ndo!

o0

Comegamos por desfacar o modo de enunciar da professora
(turno 7), que instaura e conduz, de determinada maneira, o processo
de interlocugdo. Aqui podemos identificar, no espago institucional,
um modo de operar da ideologia. Nessa interlocugio, “a voz de cada
um” aparece como valor: é importante que cada um diga o que pensa,
0 que circunscreve e realga 4 nogao de sujeito individual, distinto dos
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outros: Felipe ndo € Fernando, néc € Carlos, nio é Paulo, ndo € Joana,
nao ¢ Poliana... E importante que ele (e cada um), como “sujeito™,
saiba (aprenda a) colocar-se, definir, conceituar. Seu “dizer” é tomado

como indicador de sua capacidade, de seu aprendizado, de seu conhe-
cimento.

O trabalho pedagdgico se delineia, assim, na direcdo da indivi-
dualizagdo, e aparece com uma intencionalidade ideclogicamente
configurada. Pedagogicamente, trabalha-se conhecimentos, concei-
tuacdes e valores histdrica e coletivamente produzidos. Mas se o
conceito de mentira € colocado em evidéncia e discussdo, 0 que dizem
ou podem dizer os sujeitos, individualmente, nessa situaclo? Quais
530 as condigbes de possibilidade do dizer ou como o dizer de

professora e alunos se inscreve no ou se distinguem do historicamente
¢stabilizado, “j4 dito”?

No encaminhamento de questes como ¢ssas, € interessante
explorar, nos turnos 17/18, a intrincada relagio sujeito/discurso/co-
nhecimento. Diante do lugar de autoridade da professora, de sua
meng&o/remissio a uma voz de autoridade inscrifa na escrita do
jornal, e da afirmacio de que “todo mundo J4 mentin”, as criangas
reagem, enunciando enfaticamente “eu nao”.

Uma primeira aproximac¢ic pode ser inicialmente delineada
com base em um comentirio de Ducrot sobre Dag subjetividade na
linguagem, de Benveniste:

O que € digno de observagio no pronome “eu” nio é somente o fato
de constituir ele um meio abreviado para falar da genle mesmo; é
sobretudo o fato de que obriga aquele que fala a designar-se com a
mesma palavra que sew interlocutor também utilizar para designar a
si mesmo. O emprego do “eu” constitui, portanto, unt aprendizado e
um exercicio constante da reciprocidade... E isso que Benveniste
resume quando diz que os pronomes pessoais marcam, no interior da
prépria lingua, a presenca da intersubjetividade. (1983, p. 11)

Mas n#o € sd isso que se apresenta para anélise no contexte de
nossas discussdes. Se o dizer “en” j4 traz inscrita a intersubjetividade
(ponto, alids, criticivel em Benveniste, dada a autonomia atribuida ao
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sujeito na linguagem), podemos apontar que as criangas nﬁ(} sé_ cnun-
ciam “eu”, sendo capazes, ao mesmo tempo, de auFo-ref@renma’e.de
reciprocidade, mas aparecem como nlicleas de resisténcia f:XphClta:
“eu nio” (minto) demarca um espacgo simbélicq e conflgzlra um
sujeito que explicitamente se opde a outros; além disso, “eu néo” traz
implicito como pré-construido o conhecimento de uma norma nao
enunciada no momento, mas contida e afirmada na possibilidade
mesma de sua contestagio.

Essa resisténcia explicita delineia o caréter dramét.ico da enun-
ciagio: o propric movimento de circunscrigio e rGSiStéHACI?l do iu_]e]to,
na/pela lingnagem, insere-se no “conjunto de regras andnimas (Foul-
cault 1986), deixando ecoar uma voz generaiizada, normativa, estabi-
lizada. Ou seja, ao pretender se distinguir, na sua indiwduahdade,_de
“todo mundo (que) jd mentiv”, as criancas se indistinguem, na medida
em que reiteram, quase que em unissono, uma mesma voz que pres-
creve € homogeniza normas de conduta na cultura, e que diz que nao
se deve mentit. Um modo de preservagio, de manutengio — do
sujeito e da norma — diante da (possibilidade de) tr.an_sgresséo;
movimento de tensdo e interconstituicdo ideclogia/subjetividade.

A voz forte, disseminada e dominante, que catalisa e se inscre-
ve no dizer das criangas, caracteriza a polifonia — conceitualizada
por Bakhtin (1981, 1984) e especificada por Ducrot (1984) — como
um construto de base. No encontro de vozes, na gestao dos sabfares,
0s ecos de pré;construfdos, produzindo miltiplos efeitos, multiplos
sentidos: nas ennnciagbes “eu néo”, diversos posicionamentosl das
criangas, e ainda muitas possibilidades de “verdades” ou “mentlr_as”
(que podem ser interpretadas como afos, como fatos, como efeitos
discursivos).

Essa andlise da dindmica discursiva indica o cariter polissém%-
co, mas destaca, fundamentalmente, o cardter polifdnico na constitu:-
¢ao do saber, na elaboragio do conhecimento. Vale ressaltar que se,
em varios de nossos trabathos anteriores, a énfase nas analises foi
colocada na produgio de sentidos, o que apontava sistematicament‘e
para a polissemia no discurso, a problematizagio ¢ o enfoque mais

especificos na constituicdo da subjetividade relevam, de maneira
consistente, a polifonia. Isso merece ser ainda mais bem explorado.

As discussdes e analises aqui apresentadas configuram e procu-
ram esclarecer alguns pontes de referéncia que tém sustentado nossas
incursdes tedrico-metodolégicas na investigagio dos processos de
construgao do conhecimento. Virias indagagdes persistem, novas
questdes se colocan e muitas sio ainda as possibilidades de desdo-
bramentos concernentes 2 problematizagio e 4 formulacio de aspec-
tos aparentemente contraditdrios, mas intrinsecamente constitutivos,
como a autonomia do sujeito e o pré-construide na lingua/linguagem,
modos de operar da ideclogia e constituigio da subjetividade no
espago institucional. O enfrentamento dessas questdes nos parece
crucial para a compreensio da constituicio social do conhecimento z
partir de uma perspectiva histérico-cultural.
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3
MULTIPLICIDADE E ESTABILIZACAC DOS SENTIDOS NA
DINAMICA INTERATIVA: A CONVENCIONALIZACAO
DAS PRIMEIRAS PALAVRAS DA CRIANCA

Maria Nazaré da Cruz

Analisando a produg¢do de sentidos:
A palavra da crianga no jogo interativo

Falar em produgio de sentidos numa relacdo — como a de
adulto e crianga — essencialmente assimétrica em termos da forma
de inser¢fic na cultura de cada um de seus participantes implica
considerar, de uma perspectiva vygotskiana, que a significagio das
primeiras palavras existe, em primeiro lugar, para outros e apenas
subseqlientemente para a propria crianga.

O adulto, do lugar social que ocupa, destaca e dimensiona as
produgdes vocais da crianga, interpretando-as e atubuindo-lhes senti-
dos determinados. Por sua vez, a crianga, no processo de inferacio
verbal com o adulto, acaba por apropriar-se das significagbes que ai
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se produzem, pum movimento em que suas palavras se tornam grada-
tivamente CONVENcionais.

¥: esse processo de convencionalizagdo das primeiras p?layras da
crianca — que envolve a inferpretagdo do adulto ¢ a apropriagac pela
crianga das significagdes sociais — que enfocaremos nesie texto, com base
em um conjunto de quatro episédios tomados aqui como instancias para a
anilise da produgio de sentido na dinfmica interativa.

Esses episédios foram recortados do registro em video de mo-
mentos da rotina de um bergirio de creche freqiientado por 25 crian-
¢as de 9 a 18 meses, atendidas por nove adultos, do sexo feminino,
dos quals apenas cinco ou seis estavam efetivamen‘te presentes, em
virtude de escalas de folgas, férias ou faltas eventuais.

No registro em video, focalizamos preferencialmente intera-
¢bes adultos-criangas envolvendo miiltiplos parceiros e ndo apenas
diades. Para captar essas interagdes, optamos por manter um registro
continuo da dinimica de adultos e criangas, em sua rotina, durante
sessoes de aproximadamente 40 minutos.

O processo de recorte e andlise dos episédios foi met@dologi-
camente orientado pelos principios da anélise-microgenéhc?., que
permite a descricio e a interpretagio de detalhes refinados da dindmi-
ca interativa, viabilizando nosso propésito de identificar indicios da
apropriagio pela crianga de significa¢fes socialmente estabilizadas e
de sua relagio com a organizagfo da prépria experiéncia em uma
matriz cultural.

Episddio 1

Marina estd trocando Natdlia (15m; 4d) ¢ coloca-a sentada
sobre o trocador. -

Natalia: A bua! A bua! (clhande para o lado).

Marina: Sug burra é océ! (Natalia inclina o corpo para o lado e
pega o pente que esta sobre o trocador.) Eu ndo sou burra. Cé
¢ burra? (Natilia vira-se para Marina.) Cé também ndo é
burra, cé é inteligente! '

Natilia ri, olhando para o rosto de Marina.

Marina: Vocé é inteligente! Vocé nio é burra/
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Episddio 2 . -

As criangas estio sentadas nos cadeires, esperando para serem
alimentadas. Natilia (15m; 4d) olha para os lados e mexe-se na
cadeira,

Natdlia (enquanto movimenta lentamente a cabega da esquerda
para a direita, dirigindo sen olhar para o alto): Bua! Buuaal
Bu...

Sara (voz): Natdlia! Natdlia! Nao pode falar assim, viu, Natd-
lia? Sua mae ficou brava com vocé outre dia,

Natdlia fica parada com a m&o na boca.

Episddio 3

Elizandra estd frocando Natdlia (15m; 7d) e, ao lado, Sara fala
com Tamara (12m; 24d}.

Sara: Sarou o dente? (olhando para Tamara) Deixa eu ver
(examinade a boca de Tamara). Th! Rasgou mais um!
Elizandra: A Bia que td maus, hein?

Sara: Al, tadinha!

Marina (que csta trocando outra crianga): Precisa passar nené-
dente,

Elizandra (para Natélia): Chama a Bia.
Natdlia: Bua!
Elizandra: Bia!

Episédio 4

Bernadete estd com as criangas no saldo.

Bernadete: {...) Cadé a Bia? Cadé a Bia?

Raquel (15m; 10d) olha em direcdo a Bia (15m; 10d).
Natalia (15m; 13d): Bua! Bua! (batendo uma palma).

Em cada um desses quatro pequenos episddios, um mesmo som

emitido por Natélia recebe uma interpretagio diferente, feita por
adultos diferentes.

No primeiro, enquanto fala, Natilia olha para o lado, aparente-
mente interessada no pente, que ela pega logo a seguir. Marina atribui
& sua fala o sentido de uma “ofensa™ (sua burra), 2 qual responde
prontamente, refrucando “sua burra é océ!”.
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No segundo, Natélia parece exercitar 0 som: movimenta a
cabega sem olhar para pessoa ocu objcto determinado; modifica a
entonagio e a duragdo do som, alongando sua emissao. Sara interrom-
pe-a com uma repreensio e sua fala traz implicite o sentido que
atribui a fala de Natélia.

No episédio seguinte, a mesma fala de Natdlia ocorre em uma
situacdo em que Sara, Elizandra e Marina conversanl sobre uma outra
crianga — a Bia. Elizandra dirige-se a Natélia, dizendo “chama a
Bia”, ao que ela responde “bua”. A fala da crianca €, nesse episodio,
interpretada, aceita e confirmada como uma resposta & enunciagao
anterior de Elizandra.

No ultimo episédio, Natélia diz “bua” numa situagao em que,
novamente, um adulto refere-se & Bia, mas sua fala ndo chega a ser
reiterada ou explicitamente interpretada pelo adalto.

Pode-se notar que, nos dois Gltimos episddios, Marina e Sara
parecem atribuir o mesmo significado 4 fala de Natilia. No entanto,
Sara a repreende, ao passo que Marina Ibe responde tomando a fala
de Natalia como sendo dirigida e referindo-se a ela.

A semelhanga sonora entre “bua” e “burra” parece servir de
suporte para a interpretagio dos adultos, ao passc que outros elemen-
tos da situagdo s@o aparentemente ignorados. Na primeira situagao,
Natilia olha para o pente e ndc para Marina. Na segunda, seu olhar
nio se dirige a ninguém (nem a um objeto especifico) e ndo hi cutros
elementos que pudessem sustentar a compreensao de sua fala como
“burra”.

No terceiro episédio, também ha uma semelhanga sonora entre

" a fala de Natilia e o nome Bia. Mas, além disso, sua fala ocotre em

uma situagio de resposta a fala de adolto. Aqui a semelhanga sonora
pode ter provocado a resposta de Natélia, enquanto a interpretagio de
Elizandra parece articular essa semelhanga ao contexto de suas pro-
prias falas anteriores. E interessante notar que Sara ¢ Marina (partici-
pantes dos episddios anteriores) também estdo presentes nessa
sltuagio, mas ndo chegam a interpretar a fala de Natélia.
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No tdltimo episédio, novamente Natilia parece relacionar os
sons “bia” e “bua”. Sua fala aparece como uma réplica a pergunta
“Cadé a Bia?” e, nessa medida, apesar de nio ter sido relevada pelo
adulto, configura-se como uma fala significativa.

Pode-se notar que, em cada um desses momentos, a produgéo
vocal da crianca € destacada e delineada pelo adulto (ou em relagao
a sua fala anterior), com base em contextos significativos distintos.

No primeiro momento, embora tomado como uma “ofensa”,
“bua” € algo que pode ser dito, repetido e replicado. O adulto
assume 0 lugar daquele a quem a fala da crianga se dirige e é a2 partir
dai que responde, atribuindo-lhe um sentido determinado. Inicial-
mente, o adulto “devolve a ofensa™ A crianga, articulando suas
enunciagoes no terreno do desacordo com a fala da crianga. Em
seguida, o adulio parece assumir uma outra posi¢io {possivelmente
relacionada ao lugar social de quem educa a crianga), da qual parece
tentar reparar sua réplica “ofensiva”, desdizendo-a.

No segundo momento, 0 mesmo som € algo que nzo pode ser
dito. O adulto ndo assume 2 fala da crianga como sendo dirigida a
ele e parece compreendeé-la a partir de algum comentario anterior da
mae da crianca. Sua resposta parece ser articulada do lugar daquele
que deve corrigir, orientar, regular o que € dito pela’crianga. Aqui,
a oposi¢io — diferentemente do momento anterior — nio é em
relacdo ao que a crianc¢a diz, mas ao fato de dizé-lo.

Nos dois dltimos momentos, a produgio vocal da crianga
assume uma significacio totalmente distinta dos momentos anterio-
res, na medida em que se articula ao contexto do anteriormente dito
pelo adulto. E interessante destacar que, nessas duas situagdes, €
possivel ler indicios de modos de participagio ativa da crianga na
produgio de sentidos, pois o estatuto de réplica/resposta i fala do
adulto implica a configuracio de sua producio vocal como fala
significativa.

Esse conjunto de momentos distintos evidencia a nao-lineari-
dade da producic de sentidos. Embora articulados, seja pela inter-
pretacido do adulto ou pela resposta da crianga, que indica uma
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possivel relagio entre os sons “bia” e “bua”, em cada um deles os
sentidos da produgdo vocal da crianga sdo determinados por dife-
rentes contextos significativos.

A interpretagdo das produgées vocais da crianca pelo adulto

Os modos de proceder 4 interpretagio da fala da crianca pare-
cem indicar que os adultos assumem uma determinada orientagio em
relacao a ela, com base em elementos exteriores & situacio atnal. A
articulag@o palavra-situagio concreta nio € suficiente para explicar o
modo como se opera a interpretagio do adulto, j4 que a prépria
situacéo € sempre interpretada. A interpretagio envolve um modo de
othar, uma orientacio determinada em relagio a situago. Os aspectos
que sio ou nao relevades parecem ser determinados pelo contexto
significativo a partir do qual o adulto compreende a produgio vocal
da crianga.

De acordo com Bakhtin, a palavra do outro — a0 ser compreen-
dida — suscita sempre uma resposta (ou atitude responsiva) em seu
interlocutor, resposta essa que a introduz em um novo contexto.

Todo ato de compreensdo é uma resposta, na medida em que introduz
o ebjeto da compreensio num novo contexto — a contexto potencial
da resposta. (Bakhtin 1990, p. 94)

Assim, ao responder & fala da crianga, ¢ adulto a circunscreve,
com base em um dado contexto que determina sua compreensio/in-
terpretacio e, portanto, o préprio sentido dessa fala.

H4i, nas enunciages dos adultos, elementos que possivelmente
se ligam a experiéncias anteriores com a lingnagem infantil, a valores
sociais relacionados a determinadas palavras, a outras situacdes e
discursos, aos lugares sociais que ocupam. Dite de outro modo, as
enunciagdes do adulto parecem articular outras situacbes, outros dis-
Cursos, outras vozes ao incorporar perspectivas diversas e cultural-
mente determinadas em relagio 4 palavra da crianca.
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De acordo com Bakhtin, essa articulagio de vozes, de perspec-
tivas constitui um aspecto essencial de toda enunciagio. Ele afirma
que:

Enunciagdes nio sio indiferentes umas s outras, e nio sio auto-su-
ficientes; elas sic conscientes uma da cntra e refletem-se uma na
outra. Essa reflexdo mitua determina seu cariter. Cada enunciagio é
ocupada com ecos e reverberagdes de outras enunciagdes s quais cla
estd relacionada por uma esfera comum de comunicagio falada.
(Bakhtin 1987, p. 91)

Ou seja, para Bakhtin, a significagio de uma enunciacio ¢
sempre determinada pela sua interagio com outras vozes (Wertsch
1985b), € s6 pode ser compreendida com base em outras enunciagdes
concretas sobre o mesmo tema, de um conjunto constituido de
opiniGes, pontos de vista e julgamentos de valores (Bakhtin 1987).
Esse conjunto constitui o contexto de toda enunciagao, j& que, de
acordo com suas concepgdes, a idéia de contexto refere-se nio apenas
as situagbes concretas, mas principalmente 3 perspectiva dos interlo-
cutores, ao contexto discursivo e ideolégica das enunciagdes. Assim,
a possibilidade de compreens&o da fala da crianga, a partir de contex-
tos discursivos determinados, é 0 que parece sustentar a interpretagio
do adulto.

Nessa perspectiva, pode-se discutir a concepgio de Vygotsky
de que as primeiras palavras da crianga “coincidem” com as do adulto
em termos de referente € de que essa “coincidéncia” é o que garante
a possibilidade de interlocugio (1989, p. 52). Ele procura demonstrar
que, quando a crianga comecga a falar, as palavras ainda nio tém para
ela 0s mesmos significados que na linguagem adulta; ou seja, que ela
ainda néo se apropriou dos significados socialmente convencionais e
que essa apropriagao se fard apenas por meio da interagio verbal com
o adulto. '

No entanto, nossas andlises tém apontado que essa “coincidén-
cia” (se € que pode ser chamada assim) ndo preexiste a0 movimento
de produg&o das significagbes que acontece nas dindmicas interativas,
j& que, em nossa perspectiva, a interpretacio do adulto envolve a
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circunscrigao, o recorte da fala da crianga, com base em um contexto
determinado, € € esse movimento que parece fazer com que a palavra
do adulto ¢ da crianga acabem por “coincidir”.

O problema da apropriagdo dos significados
convencionais pela crianca

Uma vez que, para Vygotsky, a evolucgio do significado da
palavra ocorre no processo de interagio verbal e que este primeiro
existe para os outros antes de existir para a crianca, podemos consi-
derar que a interpretacio das produgdes vocais da crianca pelo adulto,
com base em contextos significativos determinados, € fundamental no
processo de apropriagio dos significados socialmente convencionais.

A questao que aqui se coloca diz respeite ao problema de como
a crianga chega a se apropriar dos significados socialmente conven-
cionais, considerando-se a multiplicidade de sentidos que sua fala
assume em virtude dos diferentes contextos em que se insere.

, Para Bakhtin,

a palavra da lingua € uma palavra semi-alheia. Ela sé se torna
“propria” quando o falante a povoa com sua intencio, com seu
acento, quando a domina pelo discurso, torna-a familiar com a sua
orientagiio seméntica e expressiva, Até o momento em que foi apro-
priado, o discurso n&o se encontra em uma lingua neutra e impessoal
(pois ndo & do diciondrio que ele é tomado pelo falante!), ele esté nos
labios de outrem, nos contextos de outrem e a servigo das intengdes
de outrem: e € 14 que € preciso que ele seja isolado e feito préprio.
{1987, p. 100)

Tal concepgio aproxima-se das formulagdes de Vygotsky, se-
gundo as quais

as criangas nao selecionam ¢ significade de uma palavra. Este Jhes &
dado no processo de interagio verbal com os adultos... Em geral, as
criangas nao criam sua prépria fala; elas dominam a fala existente
dos adultos que as rodeiam. (Vygotsky, apud Wertsch 19853, p. 107)
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Pode-se considerar, com base em tais afirmagdes, que, do mes-
mo modo como a crianga ndo inventa as palavras ¢ seus significados,
ela também néo tem acesso direto aos significados socialmente con-
vencionais. E apenas pela relagio com a fala do outro, em situacdes
concretas de interlocugao, que a crianca se apropria gradativamente
das palavras — que, inicialmente, szo sempre palavras do outro.

Se essa apropriacio ocorre em situagdes de interlocucdo, ela
cnvolve necessariamente relagBes entre a multiplicidade de sentidos
que ai se produzem e os significados socialmente convencionais.
Nesse sentido, poderiamos, parafraseando Bakhtin, indagar como,
baseada da polissernia da palavra, a crianga chega a apreender sua
unicidade. '

Para Vygotsky, € no interior de processos de interagio verbal
com os adultos que as palavras da crianga evoluem na diregio dos
significados socialmente estabilizados. Essa idéia sc relaciona direta-
mente com a sua concepgdo sobre o significado da palavra como
unidade de interagio social e generalizagio, como se pode notar em
uma passagem de seu texto sobre a formagio de conceitos:

... @ palavra serve como um meio de interagio e compreensio entre a
crianga ¢ o adulto... é esse aspecto funcional da palavia que conduz
& emergéncia de um significado definido ¢ ac destino final da palavia
como portadora de um coaceito... sem esse aspecto funcional da
comprecnsio mitua, nenhum complexo sonoro pode tarnar-se signi-
ficativo, nenhum conceito pode surgir. (1987, p. 145)

Também para Bakhtin, os processos de interagio verbal sio
fundamentais na apropriacio dos significados socialmente conven-
cionais pela crianga.” A crianca assimila a lingua materna por um
processo de integracdo progressiva na comunicagio verbal, em que
milltiplas significagGes — efeitos da interacio social — se produzem
com base em condi¢des concretas de interlocugfio. Mas é nesse mes-
mo processo de comunicagio verbal que determinadas significacdes
se estabilizam segundo as linhas basicas de utilizagio temdtica de
uma dada palavra pelo grupo cultural em que a crianga se insere.
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Vygotsky considera ainda que, no inicio do processo de aquisi-
¢do da linguagem, a palavra é um complexo significativo, uma vez
que a crianca utiliza palavras isoladas, mas que funcionam como
frases completas ou, como diria Bakhtin, enunciages completas.
Apenas & medida que a linguagem se desenvolve, a crianga passa a
utilizar unidades semanticas delimitadas,

Essas consideragbes se aproximam da discussio a que procede
Bakhtin sobre a palavra oni-significante, comum a alguns povos
primitivos que designam manifestagies diversas por meio de uma
inica ¢ mesma palavra. De acordo com Bakhtin, tal palavra nio tem
praticamente significado — € um tema puro. Suva significagio
inseparével da situaciio concreta em que é enunciada e, portanto
diferente a cada vez, conforme a sitvagio da enunciacio.

T

3

Bakhtin afirma também que

4 medida que a linguagem se desenvolveu, que o seu complexo de
estoques sonoros aumentou, as significagbes comegaram a se estahi-
lizar segundo as linhas que eram bisicas ¢ mais freqiientes na vida
dz comunidade para a utilizagio dessa ou daquela palavra. (Bakhtin
1990, p. 130) !

E interessante notar que, tanto no caso das primeiras palavras
da crianga quanto na palavra oni-significante dos primitivos, h4,
segundo os autores, um predominio do sentido/do tema sobre o signi-
ficado. Nesse ponto, é bom lembrar que o sentido, para Vygotsky
(1989), ou o tema, para Bakhtin (1990), sio formagdes complexas e
dindmicas que se relacionam as condigBes de interlocucio e se modi-
ficam de acordo com diferentes contextos. J4 o significado € o ele-
mento estdvel, aquele que permanece constante entre contextos. Ele
nunca & diretamente acessivel A crianga, sobretudo se considerarmos

que ela sempre se apropria das palavras no contexto de enunciagdes
concretas.
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A convencionaliza¢io da palavra:
Momentos de estabilizacdo das significagdes

Se a palavra da crianga é inicialmente um complexo significa-
tivo e, portanto, sua significacdo se vincula estreitamente ao contexto
de sua enunciagao, como a crianga chegard a dominar unidades se-
mdinticas delimitadas — os significados convencionais da palavra?

Temos considerado, com base nas elaboragbes de Vygotsky e
Bakhtin, que a significagio — que sempre se produz em situagdes
concretas de interlocugio — envolve a relagio entre polissemia e
unicidade da palavra. Ou seja, a producio de significagées pode ser
considerada como um movimento de articulagio entre condices
concretas de interlocugio e os significados como formas lingiifsticas
culturalmente estabilizadas.

Isso implica considerar ¢ processo de convencionalizagzo das
palavras da crianga como um movimento de estabilizagio (sempre
provisdria) das significacdes (miltiplas) que se produzem e circulam
no jogo interativo.

No caso do significado da palavra, € importante destacar que, tanto
para Vygotsky (1989) quanto para Bakhtin (1990), ele nio passa de uma
potencialidade que s6 se realiza em enunciagBes concretas. Sendo ele o
elemento estdvel/constante da significagio, pode-se supor que sua estabi-
lidade seja decorrente de um processo de descontextualizacio ou de
progressiva independéncia das produgdes da crianga em relacio aos con-
textos discursivos em que emergem. Bakhtin discute essa questio ao
problematizar ¢ procedimento utilizado pelos lingiiistas — da tendéncia
que ele denomina “objetivismo abstrato” — de extrair uma determinagio
descontextualizada, com base no alinhamento de contextos possiveis, para
“encerrar a palavia num dicjonario”.

Em sua perspectiva, a estabilizagio das significagbes nio se faz
fora de todo contexto, uma vez que os diferentes contextos em que
aparece uma palavra néo estio num mesmo e dnico plano. Ao contra-
110, “encontram-se numa situagao de interagio ¢ de conflito tenso e
ininterrupto” (1990, p. 167).
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Assim, s¢ a estabilizacio das significagdes se faz no contexto
das enunciagdes e se os contextos nao estao simplesmente justapos-
tos, pode-se dizer que a apreensdo dos significades convencionais
pela crianga ndo pode ser tomada como um precesso de descontextua-
lizagdo, mas parece supor interagio, conflito e contradigio entre
contextos.

O que, entdo, pode ser compreendido por “estabilizagio das
significagdes™?

14 afirmamos que, para Bakhtin, as significagdes estabilizam-
se segundo as linhas basicas de utilizagao temética da palavra € que,
para Vygotsky, os significados das palavras da crianga evoluem de
acordo com os significados da linguagem adulta.

Se considerarmos que, para Bakhtin, o tema € “um sistema de
signos dindmico e complexo, que procura se adaptar adequadamente
as condigdes de um dado momento da evolugao” (1990, p. 129), a
1déia de “linhas béasicas de utilizacio tematica” parcce implicar a
existéncia de contextos possiveis para a utilizacio apropriada da
palavra. Ao discutir o modo de apreensdo das formas lingiifsticas
pelos falantes, ele afirma que:

O que importa ndo € o aspecto da forma lingitistica que, em qualquer
caso em que seja utilizada, permanece sempre idéntico. Ndo; para o
locutor o que importa € aquilo gue permite que 2 forma lingiifstica
figure num dade contexto, aquilo que a torna um signo adequado is
condi¢bes de uma situacéo concreta dada. Para o locutor, a forma
lingiifstica ndo tem importancia como sinal estive] e sempre igual a
si mesmo, mas somente enquanto signo varidvel e flexivel. (Bakhtin
1990, pp. 92-93)

Em sua perspectiva, mesmo nas fases iniciais da aquisigio da
linguagem, a compreensio da palavra envolve a apreensio da orien-
tagdo que Ihe € conferida pelo contexto. Isso porque, “na pritica viva
da lingua, a consciéncia... nada tem a ver com um sistema abstrato...
mas com a linguagem no sentido dos contextos possiveis de uso de
cada forma particular” (Bakhtin 1990, p. 95).
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Vygotsky, ao discutir a formagao .dos conceitos cientificos,
afirma que as criangas adquirem novos conceitos sempre com base no
contexto lingii{stico geral. Para ilustrar/enfatizar esse ponto, ele se
refere &s experiéncias de Tolstéi no ensino da lingnagem literdria a
criangas camponesas, inicialmente por meio da tradugio dela para
vocabuldrios mais proximos da crianga. Vygotsky aponfa que esse
procedimento, nas palavras do préprio Tolstoi, “é tic impossivel e
indtil quanto ensinar uma crianga a andar apenas por meio das leis do
equilibrio” (apud Vygotsky 1989, p. 72).

Ao contrario,

quando ela ouve ou 1€ uma palavra desconhecida numa frase, de resto
compreensivel, e a 1é novamente em outra frase, comega a ter uma
idéia vaga do novo conceito: mais cedo ou mais tarde ela... sentird a
necessidade de usar essa palavria — e uma vez que a tenha usado, a
palavra ¢ o conceito lhe pertencem. (id., ibid.)

Assim, a apropriagio das palavras e dos significados social-
mente convencionais pela crianga parece implicar a apreensio de sua
relacio com os contextos’em que elas aparecem.

Retomando Vygotsky ¢ Bakhtin, podemos destacar que o modo
apropriado de utilizagio da palavra é o inicio do processo de evolugio
do significado e que, na apreensio de uma forma lingiifstica, o que
importa para o locutor € aquilo que a torna adequada 3s condi¢des de
uma dada situacgio concreta.

Em nossos dois primeiros episédios, em que a crianca diz

“bua”, seria possivel afirmar que ha uma certa adequaciio de sua fala

as condi¢des concretas de interlocugio, uma vez que a interpretagio
do adulto, ac.intreduzir a fala da crianga em um contexto discursivo
determinado, acaba por torni-la apropriada do ponto de vista social.,
No entanto, nesses episédios ndo bi indicios de que a crianga tenha
se apropriado das significacBes produzidas na interlocugio com o
adulto.

No terceiro episédio podemos destacer que a participagio ativa
da crianga na produgio de sentidos parece indicar um inicio de
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estabilizagdo das significagdes. O estatuto de réplica & enunciagio do
adulto, que pode ser atribufdo a fala da crianca, implica um movimen-
to de apropriagio das significages produzidas na interlocugao. Além
disso, sua fala € aceita pelo adulto como pertinente, adequada ao
contexto de sua enunciagio.

Esse processo de estabilizacio pode ser confirmado em nosso
Gltimo episédio, em que a fala da crianga — embora nao seja explici-
tamente interpretada pelo adulto — também emerge como fala signi-
ficativa, ao configurar-se como uma resposta 2 fala do outro.

Logo, pode-se considerar que, nos dois ltimos episodios, ha
um “esbogo” de convencionalizagdo da palavra. Embora a produgio
vocal da crianga ndo seja ainda rigorosamente convencional em sua
dimensdo fonética, ela pode ser interpretada como um movimento de
apropriagio pela crianca de significa¢des socialmente estabilizadas.

Poderfamos dizer, entdo, que a ocorréncia de momentos de
estabilizaco das significagdes implica a apropriagio, pela crianga, de
uma palavra que seja adequada s condi¢es concretas de interlocu-
¢do. Ou seja, no jogo interativo com o adulto, e com base em suas
interpretagdes, constitui-se um niicleo de estabilizac¢@o das significa-
¢bes, um movimento de apreensdo dos significados convencionais
pela crianga, 3 medida que ela “torna préprio” (apropria-se de) algo
que € “pertinente/apropriado”, do ponto de vista de seu grupo social,
a contextos discursivos determinados.

Essa idéia de “apropria¢io” (Smolka et al, 1994), no duplo
sentido de “pertinéncia” e de “propriedade”, implica a multiplicida-
de de sentidos possiveis — em virtnde da diversidade de contextos
possiveis de enunciagio de cada palavra -—— no movimento de
apreensio dos significados convencionais pela crianga. Implica,
ainda, modos de participagio ativa da crianga na produc&o de senti-
dos. Tornar prépria e pertinente uma palavra, numa dada situagao de
interlocugéo, € um movimento interior ao prépric processo de pro-
ducio de sentidos. Ou seja, a crianca apreende a unicidade da
palavra, com base em sua participagio na producio de significacdes;
ela se apropria da palavra viva — miliipla e una — no contexto de
enunciagdes concretas.
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4
O REALE O IMAGINARIOQ NO FAZ-DE-CONTA:
QUESTOES SOBRE O BRINCAR NO
CONTEXTO DA PRE-ESCOLA

M. Silvia PM.L. da Rocha

A teoria historico-cultural, assim como outras diversas teorias
psicoldgicas, considera o jogo do faz-de-conta como uma atividade
fundamental para o desenvolvimento psicoldgico da crianga, em es-
pecial, na idade pré-escolar. Considera, ainda, que a pesquisa sobre
essa atividade tem um papel central nos esforgos para a compreensio
dos sujeitos em seu percurso de desenvolvimento e humanizagio.

L.S. Vygotsky, A.N. Leontiev e D.B. Elkonin sdo os principais
autores dessa matriz psicolégica que investigaram o jogo. Seus traba-
lhos, destacando a natureza plistica do comportamento humano, or-
gamizado em razdo de condigbes histérico-culturais, orientam-se no
sentido de entender e revelar como as formas socijais e, em especial,
o que se dispSe como recursos semidticos afetam e permitem a
construcio de pessoas, incluindo a constitui¢ao de sua capacidade de
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brincar. Esses autores trazem contribuicdes especificas e ICVOllEtCIODa-
rias & forma de entender essa atividade, como veremos a seguir.

O papel do brincar no desenvolvimento infantil

A atividade lddica € identificada como espago privilegiado de
emergéncia de novas formas de entendimento do re:al,l que, por sua vez,
instaura possibilidades para o desenvolvimento em vérios sentidos. Por
essa razao, Vygotsky (1988) considera o brincar €omo zona de desenvol-
vimento proximal, por exceléncia, na infancia. No jogo dc') faz-de-conta, a
crianga “torna-se” aquilo que ainda n3o €, “age” com objetos que_substl-
tuem aqueles que ainda The sao vetados, “interage” segundo padmffs que
se mantém distantes do que fhe é determinado pelo hugar que, na realidade,
ocupa em seu espago social. O faz-de-conta possibilita uma liberdade para
a crianga, permitindo-lhe ultrapassar os limites dados por seu desenvolv%-
mento real, e configurando instincias de constitui¢io de seu d_esenvol‘vl-
mento proximal. Nesse processo, incorpora, em larga medida, a sua
cultura, e incorpora-se a ela.

A agho na esfera imaginativa, numa situagio imaginéri?, acriagio de
intengoes voluntdrias e a formagio dos plancs da vida real c’da‘s
motivagdes volitivas, tudo aparece no brinquedo, que se CDHS.T.llLI],
assim, no mais alto nivel do desenvolvimento pré-escolar. A crianga
desenvolve-se, essencialmente, por meio da atividade do brinquedo.
{Vygotsky 1988, p. 117

Leontiev (1978), 4 semefhanga da idéia de Vygotsky, do.brincar
como zona de desenvolvimento proximal na infancia, trata o gogo-do
faz-de-conta como atividade principal da crianga. Destaca esse tipo
de jogo como a atividade em conexio com 2 qual ocorremn as’mudan—
¢as mais importanies no desenvolvimento psiqmqo mfant‘l],‘ € no
interior da qual se desenvolvem processos psicoldgicos ¢ atividades
mais complexos.

Os estudos histdérico-culturais contribuem, imensamente, para
a compreensio do jogo do faz-de-conta, representando uma perspec-
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tiva que permite a revisdo de algumas teses bastante difandidas em
teorias psicoldgicas, entre as quais destacam-se as da universalidade
€ da cspontaneidade dessa atividade. Os trabalhos de Elkonin —
apresentando pesquisas e sistematizagio de dados nos niveis filoge-
nético, ontogenético e microgenético, apontados por Vygotsky como
necessirios a toda investigagio (Wertsch, 1988) — salientam a im-
portancia das mediagdes sociais para o faz-de-conta; demonstram que
essa atividade, em sua origem ¢ desenvelvimento, nio é resultante,
exclusivamente, de processos maturacionais. Os conceitos fundamen.
tados nessa perspectiva tornam possivel, também, caracterizar a ati-
vidade de faz-de-conta de uma maneira original, superando algumas
dicotomias cléssicas na psicologia, entre as quais a estabelecida entre
o real € o imaginario. Essas proposicGes nos remetem A necessidade
de olhar mais cuidadosamente para as caracteristicas dessa modalida-
de de jogo.

Caracteristicas do jogo de faz-de-conta

Os postulados tedricos da psicologia normalmente equivalem o
brincar 2 uma atividade em que tudo é possivel, um campo aberto ¢
deminado pele imaginario, sem limites no que se refere 2 insubordi-
nagao ao real. O jogo, dessa perspectiva, seria uma atividade em que
a crianga poderia criar, sem regras, tudo o que deseja ser efou fazer,
bem como transformar livremente o significado de quaisquer objetos.
Estabelece-se, como causa efou conseqiiéncia dessa forma de enten-
dimento, uma linha freqiientemente rigida entre o queérealeoque €
imagindrio, entre o que & regulado por regras € normas e o que se
constitui 2 margem delas, em que se enquadraria o brincar.

Vygotsky, seguido por Elkonin e Leontiev, faz proposigées no
sentido contrdrio, procurando revelar que essc limite entre as esferas
do real e do imagindrio € altamente permeavel, ocorrendo movimen-
tos constantes de influéncia reciproca entre essas duas instincias.

Em seu ensaio La imaginacién y el arte en la infancia, Vy-
gotsky (1987) aborda o brincar como uma atividade dependente de
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um impulso especifico, que chama de criativo; este permitiria ao
sujeito reordenar os elementos extraidos da realidade, organizando
novas combinagdes. Ele ainda indica nesse trabalho que, entre o real
¢ o criativo (expresso em diversas atividades do individuo, incluin-
do a lidica), ocorrem relages e interpenetragoes constantes. Como
diz Kramer (1993), Vygotsky, negando 2 separagdo entre imagina-

¢ao e realidade,

adverte para o fato de que, quando sc interpde entre ambas uma
fronteira impenetrével, deixa-se de perceber a fungdo essencial de-
senipenhada pela imaginagdo: ela se torna mero enfeite acessério
quando &, na verdade, vitalmente necesséria. {p. 87)

Com base nessa idéia geral, € possivel salientar relacBes mais
especificas entre o real € © imaginario na atividade do jogo de faz-de-
conta, aprofundando sua caracterizagio € sua compreensao. :

A realidade e suas regras no faz-de-conta

O jogo de faz-de-conta € extensamente marcado por regras.
Vygotsky, Leontiev e Elkonin mostram que O munde do jogo tem leis
precisas, que sio reflexo das relagdes reais das pesscas com OS
objetos, das pessoas entre si ¢ dos papéis que elas desempenham no
cotidiano. O real penetra em cada uma das categorias utilizadas como
unidades de andlise da atividade lidica: acGes simbélicas, objetos
substitutivos {ou, no sentido vygotskiano, objetos-pivb), desempenho
de papéis e situagdo imaginaria ou femética.

No processo de escolha de objetos substitutivos existe serpre
um critério, uma exigéncia por parte da crianga: a possibilidade de
que cles permitam O gesto, a agio simbdlica; isso significa que o

1. Vygotsky (1988) criticou o qualificalivo “simbdlico” para o jogo de faz-de-conta, por entendet
que este ndo implica o envelvimento de um “sistemna” de signos {come a dlgebra, por exemplo);
por outro lade, destacou a importincia dessa alividade para o refinamento dos processos de
significagdo na crianga. Assim, num sentido mais amplo, parece-nos conveniente manter o uso
do qualificativo, apesar da ressalva do autor.
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objeto ladico fern de comportar 2 agdo hidica, Quando deseja, por
ex‘emplo,_incorporar um livro imagindrio em seu faz—de-ct':iln,tap a
crianga nao escolhe qualquer objeto para representa-lo; tende a f:s::o—
ther, justamente, aquele que permita o mais possivel c’xecutarfre re-
sentar as agGes apresentadas quando lidamos com um livrop n

realidade (folhear, segurar de uma determinada forma etc.). No 1.'0Ei
cesso df’ substituigio de objetes, a possibilidade da agio substituFt)iva
€ mais importante do que o grau de similaridade fisica entre o objeto
rez}] e 0 seu substituto. Essa € a chave para a funcio simbélica no (]do)
bnnquedo_: os gestos atribuem a fungdo de signo aos objetos. Por isso
alguns objetos disponiveis sio recusados pela crianga comc; s.ubstituj
tos de outros, na medida em que se mostrem precirios como suportes

da atgéo que se deseja representar. Nem tudo pode ser tudo no faz-de-
conta.

‘ As agbes lidicas, por sua vez, sdo representagdes daquilo que
a crianga observa as pessoas fazendo com os objetos e entre si géo
recortes feitos no que ela encontra estabelecido como modos de 3:tuar
e embora replicados no jogo de forma esquemaitica e generalizada,
nio podem perder critérios minimos de equivaléncia com as a E)es,,
que representam. A acdo substitutiva de alimentar uma bonecag or
exemp?o, néo se organiza aleatoriamente; antes, contém eleme;nft)os
essencizalmente apoiados na maneira como se r:aaliza essa agio
e'sfera da realidade; € esse processo que permite reconheceri a ;la
smgbélica. como representativa, e estabelecer suas relagées comgaz
agoes reals; esse reconhecimento parece ser fundamental, em especial
para a crianga que a desempenha no faz-de-conta. ’ ’

HPara 0 ,de§empenho de papéis, a crianga seleciona entre todas
as agoes possivels aquelas que se ajustam s regras de comportamento
do pap’e.l desempenhado. A representagio de uma mie, por exemplo
constroi-se pela execuglo de algumas acbes simbélica’s re@larcfdej
uma mae real, configuradas numa dada cultura (por exempl% alimen-
tar,. trabalhar, cuidar da casa etc.); somente essas sio aceité;czis ara
a situagiio de brinquedo. A crianga pequena, no jogo, nio reprc?duz
uma pessoa em particular: desempenha papéis gene’ralizados que
conservam ¢ apresentam o que hi de tipico no comportament:) das
pessoas representadas. ‘
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As temdticas do brincar, por sua vez, originam-se também da
realidade que a crianga observa efou experimenta em sua vida cotidia-
na. Compéem-se, no jogo, de elementos selecionados por ela como
essenciais, com base em situagbes nio-representativas.

Em relacio a cada um dos elementos estruturais do jogo, €
possivel, portanto, identificar como 2 realidade, longe de ser uma
instancia esquecida ou relegada a plano secundério, estabelece os
parimetros segundo os quais um “faz-de-conta” € possivel: as suas
possibilidades de verossimilhanga. Dessa exigéncia de verossimi-
lhanga advém as regras que regulamentam o jogo. Ocorre, porém, que
essas regras do faz-de-conta nfo sao, na maioria das vezes, explicitas
e/ou formais, sendo necessaric um trabalho de andlise para reconhe-
cé-las ¢ identifici-las. O fato de ndo serem explicitas tem possibilita-
do interpretaces psicolégicas que negam a participagio doreal nessa
atividade, criando, assim, a tendéncia de considerd-la como resuliado
puro de uma capacidade imaginativa, que teria uma origem outra que
nio a vivéncia da realidade.

O aumento graduzl de participagéo da realidade no jogo provoca o
seu desenvolvimento. Inicialmente, a crianga representa pequenas parcelas
da realidade: centra-se no desempenho de poucas ag0es rudimentares, que
se repetem sem se articular; essa capacidade de representar agGes vai s
desenvolvendo, ¢ a crianga passa a representar agdes mais varladas e
encadeadas (variagio e encadeamento ainda orientados pelo real). Poste-
ricrmente, com o surgimento da capacidade de desempenho de papéis, as
agBes passarn a se organizar em conseqiiéncia destes: a crianga tende a
deixar de desempenhar apenas acbes fragmentarias, €, em geral, passa a
desempenhar preferencialmente as agdes relacionadas ao papel que assu-
me. Finalmente, ela se torna capaz de construir teméticas, o que reorganiza
0 jogo em vérios sentidos: orienta os papéis assumidos, exige ¢ incrementa
a articulac@o entre os companheiros de jogo, cuja participagdo tende, cada
vez mais, A complementaridade; a introdugio de tematicas favorece que a
crianga perceba as relagdes entre os jogadores (ou seja, atente para essa
outra esfera do reaf) e facilita a objetivagdo das agGes, ajudando a sua
diregio e subordinagiio as regras de conduta. Esse processo reflete que a
crianca incorpore progressivamente a realidade de forma cada vez mais
completa, mais integral, nessa atividade.

o8

No desenvolvimento da capacidade de brincar ocorre a intensi-
ficagﬁo de processos como: a participagiio de regras de conduta no
Jjogo, a capacidade de subordinagio a essas regras por parte da crian-
¢a, a exigéncia de objetos mais e mais semelhantes ao real para
compor seu faz-de-conta e o movimento de tipificagio dos papéis.
Dessa perspectiva, a atividade Itdica permite apropriacées e repre-
sentagOes cada vez mais refinadas da realidade, associadas a um
aumento da competéncia em regular o comportamento pelas regras.

O imagindrio no jogo de faz-de-conta

A liberdade em relagio ao real, por cutro lado, esti também
presente na propria origem do jogo. O cardter revolucionirio, no
sentido da ndo-subordinagio do sujeito as condigBes concretas, reais,
que the sfo dadas, e da superagio das limitages com as quais ele se
defronta, é inerente 3 constitui¢io da atividade lidica. Vygotsky
(1988) diz: o brinquedo emancipa. Ao aprender a brincar, a crianca

toma posse de uma atividade que permite a transgressio do real,
sustentando-se nela.

Aprender a lidar com os objetos de forma lidica significa
aprender a ultrapassar sua dimensdo concreta e seu uso especifico,
socialmente definido. A crianga, ao utilizar objetos como substitutos
de outros, supera a delimitagio de seu comportamento dada pelos
arranjos perceptuats, pelos atributos imediato-concrelos dos objetos,
€ por suas competéncias reais de agio; essa delimitagio & caracterfs-
tica de fases anteriores do desenvolvimento, em que as acbes se
configuram somente segundo as possibilidades que o campo percep-
tual oferece, dependentes da disponibilidade imediata dos objetos; e
circunscritas a seu modo de utiliza¢io socialmente definido efou a
suas propriedades fisicas.

Antes de aprender a brincar, aquilo com que a crianga se
defronta a incita a agir, e determina o que ela pode fazer. A auséncia
de um objeto significa a auséncia da acio que se efetua com esse
objeto. Como brincar implica tornar presentes objetos ausentes, pela
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transposicio de significados, as possibilidades de agdes substitutivas
ampliam-se cada vez mais, com base na capacidade da crianga de se
comportar nio s¢ de acordo com o que vé ou encontra, mas, também,
de acordo com o significado que ela atribui aos objetos. Como diz
Vygotsky (1988),

a agAo numa situagio imagindria ensina a erianga a dirigir seu com-
portamento nio sormente pela percepgdo imediata dos objetos ou pela
situagio que 2 afeta de imediato, mas também pelo significado dessa
situagdo. (p. 119}

Dessa forma, os objetos perdem sua forga de determinantes do
comportamento, tornando possivel para a crianga aderir ao significa-
do original outros que, embora dependam de atributos fisicos ou
funcionais (sua escolha nio ¢ totalmente livre, como ji foi visto),
possibilitam-the uma nova caracteristica: a de objeto substituto.

Nesse momento critico ocorre um rompimento do vinculo sig-
nificado-objeto; o significado se emancipa, € a crianga pode passar a
atuar com as coisas de forma independente daquilo que vé. Opera-se,
portanto, uma transformagdo fundamental emp seu psiquismo, ¢ a
crianga torna-se capaz de separar o campo perceptual do campo do
significado, atuando (durante o faz-de-conta) preferencialmente nele,
e estabelecendo novas formas de relagio entre percepgio e significa-
do; gradualmente pode aprender a s¢ movimentar com mais compe-
téncia entre esses dois campos; pode, entio, com mais liberdade, criar
novas realidades na esfera ladica.

A mesma competéncia de descolamento de significados €
identificada por Vygotsky na formulagio das acOes ladicas. Nesse
processo, também é necessario que a crianga se torne capaz de separar
o significado da agfo real, e de aderi-lo & agio substitutiva; o signifi-
cado passa, entio, a ser o elemento predominante naquilo que faz no
jogo.

Assim, brincar implica/favorece, desde o inicio, a capacidade
de lidar com o significado (a0 mesmo tempo em que decorre dessa
capacidade}; nesse processo, mais do que a substituigio propriamente
dita, deve-se ressaltar a importincia da flexibilidade que a crianga
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adquire para operar com o significado do objeto ausente e da a¢io que
se deseja representar; ou seja, a substitui¢io no € importante em si,
€ importante pcla possibilidade de destague do significado do objeto,
da agio, dos papéis. O processo de substituicio ¢, evidentemente,
fundamental na atividade do faz-de-conta. E as substituigdes possi-
vels, embora reguladas pelo crivo da realidade, imprimem grande
flexibilidade ao brincar, que pode ser estruturado em condigoes cada
vez mais diversas.

O imagindrio se constréi conforme a crianca se torna mais
capaz de operar no campe de significados. O imaginério ndo € condi-
¢ao prévia para a crianga brincar, é conseqiiéncia das agdes lidicas.
Se, por um lado, o processo de evolugio do brinquedo envolve
memoria, registro e reproducio de algo ji observada, por outro Jado,
também envolve a sofisticagio da capacidade imaginativa. As altera-
¢bes da atividade ludica referem-se, portanto, nao s6 i progressiva
incorporagéo de elementos em sua estrutura, que a aproximam do
real, como também ao desenvolvimento do imagindrio, ao “aumento
da capacidade de romper ligagdes habituais e solidamente ancoradas,
e da capacidade de consolidar outras novas. E a saida fora dos limites
do habitual e cotidiano” (Liublinskaia 1973, p. XXX).

Dois movimentos nol/do jogo: _
Imersdo no real e transgressao do real

A caracterizagdo da atividade Kidica é complexa pelo fato de
que, como outras aiividades humanas, ela reflete em sua estrutura

-uma relagao dialética entre o jd dado e o inovador, entre o conheeido

e o imaginado. Nem pura fantasia (no sentido de auséncia/negacio da
realidade) nem pura realidade transposta (no sentido de cépia literal
do real), o faz-de-conta permite a convivéncia de diversas contradi-
¢oes.

Em sua estrutura podemos observar abjetos usados com novos
significados e objetos usados segundo suas fungées reais; como de-
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corréncia, agbes generalizadas, substitutivas, € agdes concretas, reais.
O faz-de-conta exige da crianga capacidade de ignorax algumas carac-
teristicas de um objeto, a0 mesmo tempo em que ¢ necessario que
considere outras, para que a acdo substitutiva seja possivel; ou seja,
no uso substitutive dos objetos deve haver dois processos opostos:
por um lado, o fortalecimenio do uso social especifico do objeto
representado (para fazer de conta gue um }apis € um termdmetro, a
crianga deve salientar como ¢ para que se 1sa esse objeto) &, por outro
lado, o esvanecimento do uso social especifico do objeto substituto (o
fato de um l4pis servir para escrever deve ser ignorado pela cnanga
no jogo quando ela faz desse lipis um termbmetro, por exemplo).
Podemos, ainda, observar: ¢ “en” real convivendo com o “en” desdo-
brado nos papéis ficticios; papéis e relagoes j4 vividos, papéis atuais
e, ainda, papéis nfio experimentados. Na atividade lddica € possivel a

formulacdo da linguagem em planos diversos: como falas dos papéis.

assumidos, como instrumento de planejamentos, de negociagdes, de
instrucbes e/ou de narragGes; ainda na esfera da linguagem pode-se
registrar a formulagio num tempo passado daquilo que posteriormen-
te se vaj fazer (em falas como “agora a gente vendia..., ia... eic.”,
antecedendo a execugio de acdes). A propria estrutura do faz-de-con-
ta se organiza em torno da dialética enire auséncia (do objeto, da
competéncia) e presenca (do objeto, por meio de seu substituto, da
competéncia, por meio do desempenho de agoes e papéis simbdlicos).
Convivem, também, a insubordinagio a deierminadas regras {que
delimitam o que a crianga pode fazer pelo seu desenvalvimento real)
e a subordinacio a cutras regras (as regras de conduta ou as regras
advindas da realidade). Finalmente, embora exista num fempo e nug
espaco fisico concretos, ¢ jogo normalmente se desenrola em tempo

& espago simbdlicos.

Todas essas contradicbes revelam, mais uma vez, a existéncia
permanente de uma alternéncia entre distanciamento e adesdo areali-
dade no jogo do faz-de-conta. Essa alternancia permite & crianga que
brinca conhecer ¢ exercitar dois movimentos opostos: a libertagao do
real ¢ a imersdo no real. Tanto um quanto outro movimemnto se
modificam conforme se opera o desenvolvimento da capacidade de
brincar dentro de suas condicdes histrico-culturais especificas.

_ Em relagio a esses movimentos € importante salientar o papel
da luzguagem: esta, permeando a constitui¢do do brincar, participa
também dos processos apontados. As alteragdes observada:s na ativi-
qade lidica sdo atravessadas, de ponta a ponta, pela incorporacio da
llng}xagem. Por um lado, como instrumento de conhecimento da
reahidade, Permite a ampliagdo e a conservagio das experiéncias de
fonPa qualitativamente diferente, favorecendo ¢ processo de impreg-
nacdo do faz-de-conta peloreal. Por outro lado, permite um distaici?-

mento cada vez maior do empirico-perceptivo, ac tornar possiveis
dois processos:

0 cc'mhecimento indireto da realidade: 2 linguagem permite
aos individuos conhecer coisas sem precisar ex;ericncié-las
diretamente; essa caracteristica permite & crianga incorporar
ao faz-de-conta elementos cada vez mais distantes de sua
realidade mais imediata;

. e . .
A c_onsnt}ng:ao de um imagindrio cada vez mais independente
das condicbes concretas.

_Essas posmbl.hdades de desenvolvimento, implicadas no brin-
car, nao se concretizam avtomaticamente: para isso sdc necessinas
ci)ndlgocs propiciadas pelas relagdes sociais, em especial a participa-
géo de outros — adultos € parceiros — no transcorrer das experign—
cias dc:: vida da crianga. Ou seja, todas as possibilidades de
conhecimento, enraizadas na estrutura da atividade lidica, desveladas
pelos tedricos, ndo se estabelecem apenas pelo fato dJe a crianca
aprender os primeiros fundamentos do faz-de-conta. Nesse processa
Podp-se (como mediador, como o outro no desenvolvimento de cad£
individuo) contemplar as diversas possibilidades que o jogo oferece
bern como privilegiar algumas de suas dimensdes. Se isso é w:rf.iadr:ij
10 N0 que se refere as mediagdes sociais, num sentido geral, & parti-
cularmente pertinente de ser analisado quando se referz ao ;)apel do
professor pré-escolar. Qu seja, na pré-escola (cada vez mais reconhe-

2. }’o]tarernos a discutis sobre a importincia da linguagem no processo de desenvolvimento do
jogo de faz-de-conta na parte final deste iexto. .
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cida como espago sacial fundamer}ta_l na consti’tu.igﬁo dos su}cllos?,lo
professor pode/deve criar as condlgoes. necessérias para o desenvol-
vimento do jogo (Leontiev 1989; Elkc?nln 1984). Ele pode, cntrctanfto,
favorecer alguns processos e investq menos em outros, o que azl
variar a repercussio da atividade lidica no desenvolvm}cnto globa
da crianca. Um estudo de campo pode nos ajudar a refletir sobre essa
questio.

O real e 0 imagindrio no contexto pedagdgico

Os dados empiricos apresentados a seguir fazem par?e.de um
estudo de campo realizado numa pré-escola da rede municipal de
Campinas. Ao longo de um ano (199.2), foram acompgnhadas as
atividades de uma turma de pré-primirio (formada por criangas com
idades entre 6 e 7 anos), numa freqiiéncia de uma vez por semana. Em
decorréncia dos objetivos do trabalho em que s¢ Inseriu a pesquisa,
ndo houve selecdo de atividades especificas 2 serem registradas,
acompanhando-se o cotidiano de trabalho 0 mais proximamente pos-
sivel dentro do que era realizado com as criangas no dla-a-dlé. fossa
forma, o material total compde-se de atividades diversas, ¢ 120 56 de
jogos de faz-de-conta. Os cpisédiois. foram .gra'vados em video, e,
posteriormente, transcritos para anéalises qualltfit1vas. Para este relato
serfo focalizadas apenas algnmas das sifuagbes em que aparece O
jogo de faz-de-conta.

Com base no material empirico pode-se config.urar, como
caracterfstica basica do trabalho pedagdgico, um invesumar}to bas-
tante pequeno na atividade de faz-de-conta: duran%c 0 pe.rlodf) de
pesquisa, a professora prop8s apenas uma vez esse tipo de Jogo; por

outro lado, investiu sistematicamente em atividades de leitura-es-

crita, raciocinio Iégico-matemético, operagdes de discriminagao
(cor, tamanho, posicio espacial etc.) e jogo de regras. Entretanto, o
estudo sobre o lugar ocupado pelo jogo (_io faz-de-conta, pc.la.s
possibilidades de conhecimento e desenvolvimento que ele possibi-
lita, ndo deve se limitar a um levantamento so?re quantas vezes a
professora o propde; é necessario analisar também como ¢la propoe
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£SS€ JOgOo, € coMmo 0Correm suas media¢bes quando se aproxima de
jogos desse tipo organizados pelas criangas. Os seis episédios apre-
sentados a seguir foram condensados, procurando-se destacar os
trechos mais relevantes para esta discussio,

Episadio 1

O dnico jogo de faz-de-conta proposto pela professora ocorreu
da seguinte forma: a professora sugere que brinquem de “in-
die”™. A estrutura do jogo, orientada por ela, é a seguinte: todos
sd0 “indios” que vao “beber 4gua” numa determinada “fonte™
(gangorra); essa agdo simbélica deve ser realizada seguindo
uma ordem: a professora vai dizendo as letras do abecedario,
em ordem alfabética, e as criangas ficam sentadas; quando
identificam a letra inicial de seu nome, levantam-se e vio
“beber dgua”; depois, voltam a se sentar. No decorrer do jogo,
a professora sugere, rapidamente, espacos imagindrios: “riozi-
nho”, “lagoa”, em relagio a porcées do tanque de areia. Qutras
agdes lidicas que as criangas tomam a iniciativa de acrescentar
4 estrutura da brincadeira sdo tratadas de trés formas diferentes
pela professora: reconhece-as, embora rapidamente retome a
organizagdo inicial do jogo (prof®: “Aproveitou, jd lavou o
rosto, agora vao sentar os indiozinhos.”); em outra ocasiio, ela
atua no sentido de nfo permitir que as agdes substitutivas se
desenvolvam (prof*: “Depois voce brinca de tomar banho.”} e,

algumas vezes, ignora-as (quando uma crianga faz gestos de
lavar o cabelo e o rosto).

Episédio 2

Ana® mostra para a professora uma “mamadeira® feita com um
pote de iogurte e massinha, que compde o bico, € trés “botges”.
Indica cada um dos botdes, dizendo que, quando “apertados”,
produzem leites de sabores diferentes (leite, morangoe e leite
condensado). A cada apresentagdo que a crianga faz sobre as
possibilidades da “mamadeira”, a professora pergunta: “Leite
quente ou lette frio? Quente ou frio?” ;4O que que é quente que

3. Os nomes das criangas que participam dos episédios sio ficticios.
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vocé conhece? “Que que é quente? Alguma coisa que voce
conhece que & quente?”; “O que é doce que voce conhece?™; “O
que é salgado?”; “Sal é azedo? E azedo, sal?”, solicitando
corregao das respostas.

Episddio 3

Paula brinca com sua boneca como se fosse sua filha, Apresen-
ta-a & professora, e diz para a boneca: “Agora vocé vai ficarum
pouco cam a tia”; esta comenta que a “filha” de Paula € linda;
depois, faz perguntas as criangas, trabathanda com os conceitos
de pouco/muito € pequeno/grande (referindo-se a caracteristi-
cas da boneca). A seguir, solicita a Paula que compare o seu
tamanho (da crianga) com o de alguns colegas da turma, e,
finalmente, que organize uma fila, em ordem crescente de
tamanho. A boneca fica abandonada sobre a mesa.

Episédio 4

Num jogo de ovo choco, a professora (que participa da brinca-
deira) investe em estabelecer regras. Num determinado mo-
mento, Paula levanta da roda, pega sua boneca e a faz seguir as
regras do jogo. '

Paula: Quem ndo foi abaixa a cabega. (Sorri, falando com a
boneca.)

Eli: O nené da Paula ndo foi. (Fala, olhando para a professora
e sorrindo. )

Profd: Chiii.... (Pedindo siléncio; orienta Don para escolher
Bruno.)

Seguem-se novas rodadas, em que algumas crian¢as aderem 2o
projeto de Paula de introduzir o “nené” na brincadeira. Bruno
coloca o saquinho (objeto que indica quem estd sendo escolhi-
do) atras da boneca.

Prof®: Ndo, ela jd foi; nio vale, o nené nio vale.
Paula: Vale,
Prof?: Ndo vale. O nené nio corre.

Paula: Nené... eu faco ela correr. (Levanta a boncca e faz com
ela pestos de corret.)

A professora orienta Bruno para escolher outra crianga. Qcor-
rem mais quatro tentativas das criancas para inserir a boneca no

jogo, todas ignoradas pela professora. Quando a dltima crianga
foi escolhida, Paula bate palmas.

Pauvla: Agora o nené!!
Prof®: Ela quer pér no nené, entao, nés vamos por no nené, vai,

Episddio 5

No mesmo jogo de ovo choco, Bruno, que estd no centro da
roda, “chocando”™, resolve levar adiante essa agdo simbdlica;
pega sita bota, coloca-a no centro da roda e fica de cdeoras em
cima dela, fazendo de conta que é galinha, e que a bota é um

ovo; dirige-se a professora, chamando sua atenc&o para o faz-
de-conta.

Prof*: (dirigindo-se a Bruno) Senta. & Bruno, vocé machuca o
bumbum. (Bruno coloca a bota deitada no chio e senta em
cima,)

Prof®: Se vocé pegou a bota, pGe no pé, entao. Vocé vai estragar
a bota,

Bruno: Eu ja choquei, eu jd choquei. (Aponta para a bota,
sorrindo.)

Prof*: Senta. (Faz gestos para Bruno se sentar.)

Bruno pega a bota e coloca nos pés, desistinde do faz-de-conta.
Episddic 6

A professora passa perto de uma brincadeira de casinha, que
inclui papéis de pai, bebés, mie, empregada ¢ um coiote. E
informada pelas criangas sobre a temitica e sobre os papéis do
jogo, e diz: “Coiote? Pode ter um coiote na casa?”, manifestan-
do estranhamento. A seguir, volta a dirigir-se para outras erian-
¢as, que fazem atividades de escrita.
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Algumas consideragdes sobre o trabalho pedagégico

A teoria histérico-cultural oferece indicadores suficientes de
que o jogo do faz-de-conta, estruturado pelo real ¢ pelo imagindrio,
permite & crianga conhecer € apropriar-se da sua realidade, integrar-se
a ela e, a0 mesmo tempo, construir/projetar novas realidades. Ofere-
ce, ainda, material necessirio para entendermos que essas possibili-
dades nido s¢ efetuam de maneira antomdtica: originam-se e
dependem das condighes concretas em que 0s Sujeitos estao inseridos.

Com base nisso, pensamos que o material empirico apresentado
possibilita a discussio de algumas questdes importantes, que nos
ajudam a refletir sobre o tratamento que se d4 ao faz-de-conta e sobre
o lugar que, entdo, essa atividade pode ocupar no processo de desen-
volvimento dos sujeitos. Bm primeiro lugar, gostarfamos de observar
que a atuacio da professora ocorre no sentido reverso do indicado
(pela teoria) como desenvolvimento desse tipo de jogo: opera-se, pela
diregio que imprime ao jogo de indio, um deslocamento da importan-
cia do papel, das relagdes entre os papéis e da tematica para um lugax
secundério; sobressai a acio e a definigio de uma agao simbélica
(beber dgua), em um espectro que as criangas percebem como mais
diversificado e complexo; ocupam posi¢io central na atividade uma
regra condicional e a aquisicdo de determinados conhecimentos {or-
dem alfabética e Jetra inicial dos nomes). Nesse episédio, a professora
nio ocupa espagos de desenvolvimento proximal em relaco a ativi-

dade em si: nfio atua provocande a emergéncia de novas competén-

cias; a0 contrdrio, atua e exige atuacbes de modos estruturalmente
mais simples do que as criangas propdem, ceniralizando seus investi-
mentos em competéncias ja consolidadas (no que se refere a capaci-
dade de brincar de faz-de-conta).

Essa forma de atuacio pode estar revelanda que o desenvolvimento
da capacidade de fazer de conta, de imaginar, n&o € prioritdrio no contexto
pedagdgico. Pudemos ver, nesse mesmo sentido, que, entre 0s movimen-
tos de adesio e transgressio do real, constitutivos do faz-de-conta, a
professora opta, sistematicamente, por investir no primeiro. Essa tendéncia
das mediagBes da professora permanece como caracteristica comum 20s
seis episodios escolhidos para anélise.
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Os “indios” e suas agbes simbélicas ocupam espago bem
menos importante do que a ordem alfabética e as iniciais dos nomes
(obviamente, o nome real das criancas € nio nomes ficticios de
indios imaginados, por exemplo). Na situacio 2, a “mamadeira”,
embora aceita como tal, é somente uma referénciaz para se falar
sobre classificacdes de alimentos. A “fitha” de Paula volta a ser
b.oneca nas maos da professora e, como tal, tem algumas caracter{s-
ticas e propriedades concretas que sdo objeto de analise; o mesmo
se refere a Paula, que ndo € “mie”, ¢ sim Paula, que ocupa um lugar
especifico na realidade da turma, e cujos atributos reais (tamanho,
no caso) € que sdo apontados para o olhar de todos; a boneca e a
“mamadeira” desempenham funcio de suporte para o desenvolvi-

mento de interiocugdes que se orientam para comparagoes e discri-
minagées.

A atuag@o da professora se organiza, portanto, com objetivo
de apresentar e tornar disponfveis para as criancgas formas cultural-
mente prestigiadas de representagiio do real e de suas possiveis
categorizagOes segundo propriedades relacionais (quente-frio,
grande-pequeno} ou segundo recortes de tépicos instrucionais (abe--
cedario, iniciais dos momes etc.). Para esse objetivo, investe na
correcao das respostas e das agdes: de Paula para formar a fila
ascendente; de Ana para indiear sabores; das criangas para identifi-
car as letras iniciais de seus nomes. Nessas atividades, ndo vale
inventar: as agbes tém de se submeter ao que ja estd definido como
certo e errado. Portanto, o real apresentado para as criangas € um
real estavel, cujas propriedades podem ser sistematicamente agru-
pa_das segundo padrOes bem definidos; nio € um real transformdvel,
sujeito a rupturas e reorganizages imaginérias. O apelo da profes-
sora € na dire¢io da realidade, e, por isso, as agdes substitutivas, os
papéis, as teméticas e os objetos simbélicos sdo, por suas mediacdes,
recentrados no real.

A mesma tendéncia de investimento no real pode ser observa-
da nos episddios extraidos do jogo de ovo choco. Nesses dois casos,
o confronto entre a perspectiva das criangas ¢ a da professora parece
ser mais frontal. Ainiciativa de Paula em inserir seu “nené” no jogo,
apoiada por algumas criangas, € ora ignorada ora censurada pela
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professora, As tentativas de impedimento do faz-de-conta se reali-
zam, justamente, com a professora apontando para a realidade, e
desconsiderando as possibilidades do imagindrio (“O nené nio cor-
re’), ao passc que Paula procura contornar esses limites, por mejo
do faz-de-conta (“Nené... eu fago ela correr”). Finalmente, a profes-
sora cede ¢ permite que a boneca e as agdes simbdlicas sejam
incorporadas ao jogo de regras, ndo sem antes marcar que, do scu
ponto de vista, trata-se de um desejo exclusivo de Paula, ¢ uma
concessao dentro do jogo, dada pela insisténcia das criancas. No
caso de Bruno, ressurge o mesmo confronto: ele procura assumir um
papel simbdlico, inspirado pelo proprio nome do jogo, atribuir um
novo significado a um objeto (a bota, no lugar de ove) e desempe-
nhar agdes simbolicas generalizadas. A professora investe em senti-
do confrario, trata a bota como bota, Bruno como Bruno, aponta
suas caracteristicas de objeto e pessoa reals e descaracteriza as
acOes e os papéis substitutivos. Bruno tenta negociar a insercdo do
faz-de-conta, colocando a bota numa posi¢io que (pensa) pode
agradar e satisfazer 2 professora; sua tentativa nac surte efeito; mais
uma vez hé a saliéncia do real e, entao, a crianga desiste.

Finalmente, em relagio ao altimo fragmento de jogo, o episé-
dio 6, a professora indica que existe uma expectativa em relagido a
que papéis devermn compor uma temética de “casinha”, e que aquilo
que sai fora dos pardmetros habituais, ou seja, a projecio de algo
que nac refrate exatamente o real, causa, no minimo, estranhamen-
to.

Assim, embora de um certo modo haja indicagdes para as
criangas de que o faz-de-conta € uma atividade permitida (a profes-
sora propde um jogo, aceita a mamadeira imaginada, concorda em
nomear a boneca como “filha” etc.} ¢ o imagindrio coexista, num

certo sentido, com o desenvolvimente de processos instrucionais, o

faz-de-conta e, em especial, o imagindrio nele contido ocupam,
quando muito, um lugar periférico nesse contexto pedagdgico. Na
maior parie das vezes, a professora encaminha as interlocucdes para
a realidade, apesar de contextualizadas, nesses casos, por atividades
de faz-de-conta; imprime, assim, algumas marcas ¢ elimina as pos-
sibilidades de outros discursos. Como diz Orlandi (1993), uma das
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formas de fazer calar (e, portanto, de proibir) constitui-se, por mais
paradoxal que possa parecer, pelo fazer falar sobre outras coisas, de
outros modos; dessa forma, o que se recorta como tema da interlocu-
¢ao elimina inevitavelmente outros recortes possiveis, Nas condicdes
educacionais analisadas, o discurso imaginério do faz-de-conta, ¢
mesmo o discurso sobre o faz-de-conta, é censurado, embora de
forma nem sempre explicita e talvez nao intencional.

E evidente que a concepgio que a professora construju sobre
essa atividade € esse processo psicolégico nio é uma elaboragio
particular sua, e que suas media¢ées n@o se baselam exclusivamente
em projetos pedagdgicos pessoais, isolados de um contexto mais
amplo, da sua sociedade e da sua cuoltura. O mesmo panorama de
auséncia de investimentos em relacio ao jogo, didatizacio das ativi-
dades € indicag&o de maior prestigio das atividades instrucionais no
contexto da pré-escola também foi encontrado, por exemplo, em
estudo de campo desenvolvido por Franca (1990).

As concepgdes da professora devem ser tomadas como cons-
trugdes histérico-culturais, com base nas quais se pode ouvir outras
vozes que participam de sua formagio. Como diz Brasil (1988), “a
escola estd inserida no contexto mais amplo cujas leis nela estio
representadas” (p. 129). A professora, na sala de aula, organiza suas
insergdes e suas mediagGes pedagdgicas apresentando um modelo
de conhecimento que, em geral, tem como referéncia as diretrizes
que sua cultura oferece sobre seu papel e sobre que sujeito se deseja
que ela constitua; €, na cultura escolar, o jogo de faz-de-conta e o
imaginério nao tém sido os caminhos mais prestigiados. De maneira
geral, parece néo interessar o que, ¢ de que forma, a crianga pode
ser capaz de projetar de novo, e sim o que é capaz de reproduzir. O
saber escolar exige, em geral, processos psicolGgicos especificos,
na linha oposta & da criagdo. Talvez também por isso, sistematica-
mente, a professora trate o jogo de faz-de-conta e os objetos lidicos,
recentrando seus significados, agora sobre as finalidades educativas
usuais, como primados do saber. Assume como seu o projeto de sua
cultura para os sujeitos que nela vao sendo constituidos, ¢ ocupa
espacos que refletem, em grande medida, o que se espera dela como
co-autora da historia das criangas com quem trabalha. Assim, “o
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homem que percebe ¢ pensa 0 mundo como ser sbcio-histérice esta,
ao mesme tempo, armado e limitado pelas representagdes e conhe-
cimentos da sua época e da sua sociedade” (Leontiev, apud Vygots-
ky 1989, p. 94).

Mesmo considerando que o projeto escolar de nossa culiura
privilegiasse o imwginério, algumas questdes permaneceriam aber-
tas. De fato, definir os modos de participagio do adulto no jogo de
faz-de-conta, que favorecessem também ¢ desenvolvimento da ima-
ginagio, do processo de distanciamento e transgressio da realidade,
€ uma tarefa bastante dificil. Parece que, até o momento, dispomos
mais de afirmagdes gerais, no sentido da importincia dessa ativida-
de para o desenvolvimento infantil e da relevéncia de que se garanta
um €spago para que ela acontega no cotidiano da pré-escola. Quanto
a0 que se refere ao papel do professor, ainda sabemos pouco sobre
0 que, como e quando deve intervir no jogo das criangas, de forma
a contribuir para avangos em sua capacidade imaginativa. Principal-
mente guando se tem uma dupla preccupagio: em primeiro lugar, a
importincia de ndc descaracterizar a atividade de faz-de-conta,
aderindo a ela elementos que terminam por transfiguré-la; e, em
segundo lugar, nio prescrever um excesso de ingeréncia do adulto
no desenvolvimento infantil, procurando um equilibrio entre a inter-
vengao necessiria (o que deve ser de autoria do professor) e o
afastamento necessério (o que é importante que seja de autoria das
préprias criangas), -

O real e 0 imagindrio na teoria: Algumas questées

No que se refere a questio de privilegiar alguns aspectos do
faz-de-conta em detrimento de outros, podemos levantar algumas
indagagdes também no ambito da teoria. Mesmo na perspectiva
histérico-cultural, os cstudos empiricos, os aprofundamentos € os
desdobramentos te6ricos representam um investimento maior em
analises que privilegiam um dos pélos desses dois movimentos;
exatamente a trajetria a partir da qual a realidade se faz mais
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presente no jogo de faz-de-conta e o comportamento infantil se
torna mais submetido ao real e a suas regras.

A possibilidade de transformagio do real, pela construgao ima-
giniria, € mais fortemente apontada por Vygotsky (1987) em seu
trabalho La imaginacién y el arte en la infancia. Em contrapartida,
nos capitulos em que aborda o brincar, no livto Formagdo social da
mente (Vygotsky 1988), bem como nos trabalkos desenvolvidos por
Leontiev e Elkonin, prevalecem anilises que enfatizam como, no
faz-de-conta, a crianca se aproxima cada vez mais da realidade, com
base no aumento de exigéncia de verossimilhanga,

Desse modo, nos esforgos de investigacio inspirados nesses
tedricos, notamos um investimento menor em estudos que sublinhem
também ¢ movimento contrério, que faz do jogo um processo carac-
terizado fambém por um aumento progressivo de descolamento e de
independ@ncia em relagio a esse mesmo real. Qu seja, o desenvolvi-
mento da capacidade da crianga de operar com base em uma inde-
pendéncia cada vez maior em relagio & realidade, de produzir algo
diferente ¢, de alguma forma, ndo se submeter totalmente ac que ji
estd dado acaba sendo insinuado no corpo teérico, mas néo explorado
de forma mais completa nas anélises ¢ na busca de compreensio do
faz-de-conta.

Apontar para como se organiza essa atividade, infiltrada larga-
mente pela realidade e enraizada nela, é um trabalho de contribuigio
inquestiondvel para a psicologia; entretanto, esse esforco nio pode
esmaecer o fato de essa realidade poder ser analisada de miltiplas
maneiras, inclusive por sua complexidade, e o fato de que, na cons-
trucido de um jogo, de uma agio, de um objeto substitutivo, de um
papel, de uma temética existirem diversas possibilidades, dentre as
quais a crianga .seleciona algumas, utilizando, pertanto, um crivo
misto, em que o coletivo e o particular se entrelagam. Ao selecionar,
a0 representar ¢ ao estar desobrigada de reproduzir literalmente o que
representa, ela pode produzir uma nova sintese sobre o que ja existe,
€ pode também projetar o novo, aquilo que ainda nio esti dado.

A. €nfase nas anélises de participagio do real e das regras no
faz-de-conta €, ainda, encontrada no que a teoria aponta como ativi-
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dades permitidas e/cu facilitadas por essa atividade. H4 um destaque
tedrico para as relagbes entre o jogo de faz-de-conta, o jogo de regras
¢ a atividade instrucional. Por oufro lado, Leontiev (1989) indica que
0 jogo de faz-de-conta favorece a origem de jogos draméticos e de
fantasia; dedica, entretanto, poucas palavras a essas outras linhas de
desenvolvimento no corpo de seus trabalhos (dentre os acessiveis a
nés). Essas outras dimensées do brincar poderiam, de nossa perspec-
tiva, ser mais exploradas por novos estudos e pesquisas empiricas, de
tal forma que fosse possivel evidenciar ainda mais o impacto e a
importancia do faz-de-conta na construcio das possibilidades huma-
nas.

Parece-nos que um dos caminhos para superar essa tendéncia
estd no destaque da linguagem como participante fundamental dos
dols movimentos constitutivos do faz-de-conta: adesio e distancia-
mento do real. Nesse sentido, as reflexdes e pesquisas sobre a parti-
cipagio da palavra, as modificagdes de sua inser¢io nas relagbes entre
objetos e agdes podem se configurar como uma alternativa promisso-
ra para a superacie dessas questdes (como ¢ indicado, por exemplo,
por Rocha e Gdes 1993).

Alinguagem deve participar da alternincia que se observa nos
jogos mais evoluidos, em que representacées mais detalhadas, exi-
gentes e semelhantes ac real convivem com o aumento da capacidade
da crianga de prescindir (o que nféo era possivel em etapas anteriores
do desenvolvimento hidico) da presenca concreta de objetos (reais ou
substitutos), de dispensar a execugéo de algumas acbes (inclusive
substitutivas) sem ferir 0 jogo em sua viabilidade.

E pela palavra que & crianga garante a participagio de objetos,
sem o suporte de elementos substitutivos, € a inclusio de protagonis-
tas, sem a incorporagio de papéis por parceiros presentes. Por exem-
plo, a crianga pode dizer, no faz-de-conta, que vai “pegar um bolo na
cozinha”; €, sem sair da “cena”, sem wtilizar qualquer objefo que
represente o bolo, imagina e diz que o tem nas maios. Assim, a
linguagem garante que os objetos “pivos” (algo que represente o
bolo) e agbes “pivas” (levantar, andar um pouco, retornar ete.}, neces-
sérios em suas formas iniciais, tornem-se dispensaveis. Libertando-se
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numa dimensio mais abrangente do perceptivel-sensivel, a partir de
uma certa etapa, a crianca pode criar_sem se prender aquilo de que
dispbe concretamente para imaginar, e sem precisar realizar agoes,
mesmo que substitutivas, que imprimam certa estruturacio ao jogo.
Opera-se, entio, uma nova emancipagio, para a qual o papel desem-
penhado pela palavra é imprescindivel.

Sao exatamente essas caracteristicas funcionais e estruturais
que fazem do jogo de faz-de-conta uma atividade fundamental na
constifuicao dos sujeitos. Essa atividade favorece a emergéncia e o
desenvolvimento de vérios processos psicoldgicos interdependentes:
a modificacdo das relagSes entre o campo perceptual e 0 comporta-
mento da crianga, a sua insergdo na dimensio simbélica, capacitando-
a para a aquisi¢do de formas de representacio do mundo, o
favorecimento do comportamento voluntério, langando as bases para
0 jogo de regras e para a atividade instrucional e, de igual importin-
cia, a origem da capacidade imaginativa. '

Considerando o pensamento de Vygotsky, a exploracio do
caréiter semidtico dessa atividade se faz necesséria, de nosso ponto
de vista. Tal perspectiva é importante principalmente se estamos
considerando um sistema teérico que se preocupa em identificar,
constantemente, a importincia central da linguagem, alicercando
seus conceitos fundamentais na tese de mediagdo semi6tica, no
interior da qual o envolvimento da palavra emerge como condicao
necesséria para a constituigio de sujeitos. Embora alguns estudos j4
apontem a relevancia de considerar a linguagem ao analisar o jogo
de faz-de-confa (como em Oliveira 1992), pensamos que oufras
pesquisas podem trazer novas contribuigdes. Por esse caminho,
acentuam-se as possibilidades de estudo do movimento de trans-
gressao/distanciamento do real, implicado no funcienamento imagi-
nério do faz-de-conta. De uma compreensio maior desse processo |
podem resultar indicadores adicionais de anilise do brincar na
esfera da teoria, e novos elementos para a discussdo de caminhos
que favorecam o desenvolvimento dessa atividade no contexto edu-
cacional.
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5
VIDEO, ESCRITA, LEITURAS, RECORDAGOES:
CULTURA E MEMORIA NA SALA DE AULA

Elizabeth dos Santos Braga

Trabalhos desenvolvidos na drea da psicologia e das neurccién-
cias tém tratadc a memadria camo um atributo préprio ao individua e
a recordagio como um processo puramente interno, no qual o material
armazenade pode ser trazido a consciéncia.

Em geral, as estratégias apontadas pelas neurociéncias para
entender 2 memdria giram em torno do estudo da biclogia molecular
¢ celular, da plasticidade de neurdnios individuais e de suas sinapses
e do estudo de questdes relativas a organizacio da memodria no
cérebro (Squire 1986). A neuropsicologia tenta correlacionar os
nivels comportamental, neuronal, suborginico, celular ¢ molecular
(Duday 1989/1991) entre si. No entanto, quando se analisa o com-
portamento, {rata-se do comportamento do individuo € o que se
buscam sao as causas anatomicas, celulares e moleculares do fend-
meno. Constata-se uma forte tendéncia biologizante permeando
essas andlises.
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Essa tendéncia subjaz mesmo aos estudos da psicologia, fanto
aos que seguiram a mesma linha dos clissicos de Ebbinghaus, e que
consideram a memdria uma capacidade sujeita a leis universais, quan-
to acs trabalhos que avangam com relagio A analise do aspecto
cognitivo, como o de Piaget ¢ de Inhelder (1979), que subordinam a
evolugio da atividade mnemdnica 2 construgio das estruturas opera-
torias; construgio essa, biol6gica, uma vez que & fruto do processo de
equilibracio.

Ainda que o nivel comportamental seja levado em conta, ele &
considerado como repercussio do funcionamento cerebral ou cogni-
tivo, restrito, portanto, ao dominio individual. O nive! cultural, que
ultrapassa a abordagem meramente biolégica, ndo aparece nas anéli-
ses. Em muitos modelos explicativos, o meio apenas fornece “even-
tos” a serem representados, material a ser armazenado. Embora
muitas abordagens, tanto na psicologia quanto nas neurociéncias, n&o
neguem a importéncia dos fatores sociais, deixam-nos de lado ao
formularem suas questées.

Considerando a vida do homem em sociedade como fator de-
terminante no seu funcionamento cerebral, o nivel cultural torna-se
imprescindivel nas andlises. A tendéncia biologizante dos estudos da
meméria humana, segundo esse ponto de vista, nfo deixa €Spaco para
2 compreensao do nosso psiquismo como culturalmente constitufdo.

A dimensdo social da memoria

Nosso trabalho tematiza autores do inicio do século, na psico-
logia e na sociologia, que questionam esse enfoque reducionista da
memdria como capacidade estritamente individual e da recordacao
como processo puramente biolsgico.

Nas décadas de 1920 e 1930, na psicologia, Bartlett analisou,
com base em dados experimentais, os determinantes sociais e insti-
tucionais da recordagio humana. Bartlett (1977) critica a psicologia
das faculdades mentais e relaciona a recordagao as fungdes psiqui-
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cas da percepgio, do reconhecimento, da-imaginacgio e do “pensa-
mento construtivo”. Ble questiona a idéia da recordacio como reex-
citagao de tragos mnemdnicos “fixos, sem vida, fragmentados™ ou
como reproducdo pura de eventos individuais. O autor afirma que o
processo € de reconstrucdo, em fungio dos interesses do presente e
ligado as atividades priticas da vida cotidiana. Ainda que, mais
tarde, ele tenha passado a focalizar o aspecto interno da recordagio,
restrito as condigBes do laboratério experimental, destacamos sua
contribuicio no sentido de haver iniciado o estudo desse processo
vinculado 2 anélise do contexto, redimensionando a questio da
memd&ria na psicologia.

Ainda na primeira metade do século, os estudos de Halbwachs,
da Escola Sociol6gica Francesa, relevaram a natureza grupal, social,
institucional, de reconstrugio da meméria, repercutindo na psicologia
social. Segundo Halbwachs (1950}, tanto a recordacio quanto o es-
quecimento dependem das reorganizagbes e dos engajamentos nos
grupos sociais. O carater inico do pensamento individual forma-se no
encontro de vérias correntes de pensamento coletivo que se cruzam
em nds. Nesse sentido, as nossas memérias individuais nunca sio
independentes. Elas sfo pontos de vista da meméria coletiva. Os
pensamentos, as preocupagdes, os interesses e as lembrancas se re-
constroem/sio reconstruidos de acordo com o Iugar que o individuo
ocupa na din&mica social.

Destacamos, em meio a essas contribuigbes, a da perspectiva
histdrico-cultural do desenvolvimento humano do Grupoe Soviético e
de seus seguidores. Eles questionam a nogio de meméria humana
como capacidade mental preexistente, concebendo-a como elaborada
na esfera social, emergente nos processos de significacio. Essa no-
40, 20 mesmo tempo, desdobra e constitui as idéias que a perspectiva
historico-cultural compartilha acerca dd génese da consciéneia,

Essa abordagem, bem como as de Bartlett e Halbwachs, vé a
cultura como constitutiva do fendmeno mnem8&nico humano. O que
distingue a perspectiva histérico-cultural dos estudos mencionados &
a centralidade do signo na constitui¢do do psiquismo. '
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Em seus estudos, iniciados na década de 1920, os autores
focalizam a origem social e a estrutura mediada do processo mnemo-
nico. Leontiev e outros {(apud Vygotsky 1991) realizaram experimen-
tos com criangas de diversas idades e com aduitos, enfocando a
relacio entre os signos € o ato de lembrar, ou seja, a mediagdo
simbélica & quando e como ela ocorre. As conclusdes desses experi-
mentos constitufram a base empitica do pensamento de Vygotsky
sobre o desenvolvimento da memoria humana.

Neste final de século esboga-se uma tendénciz com base nos
pressupostos da perspectiva historico-cultural e das idéias de Bartlett
¢ Halbwachs, na dire¢io de uma viszo da recordagio, da memoriza-
¢do e do esquecimento como trabalhos/processos construidos cultu-
ralmente, em termos de seu contetido e de sua estrutura.!

Nessa mesma perspectiva tebrica realizamos un trabaiho que
discute a questio da memdéria no dmbito da dindmica mterativa que
ocorre em um espago pedagégico. Esse estudo envolve uma pesquisa
de campo que consta de gravagdes em video, durante um ano e meio,
em uma turma de pré-escola da rede municipal de Campinas. Assu-
mindo como ponto de referéncia a perspectiva histérico-culteral,
nossas indagacoes sobre o funcionamento mnembénice foram se am-
pliando diante de acontecimentos e atividades escolares que constitui-
ram episédios e tentativas de analises. Nossas andlises procuram
identificar e caracterizar modos e momentos de interferéncia/influén-
cia do outro na constituigio da meméria. Em virtude de nossa inten-
¢iio de olhar os detalhes e os meandros desse movimento, foram se
configurando como procedimentos metodologicos a micrcnetnografia2
e a anilise microgenéticafambos enfatizando a anilise do processo.

1. E.g. Middieton, Edwards et al. (orgs.) (1992); Bosi (1987).

2. Concentra-se na andlise detalhada do registro (gravador ou video} da inleragio. Hi uma
delimitagiio de “pedagos”™ que se quer analisar, que sdo “todos™ com estruturas € 1egras préprias
e que trazem 4 luz questdes mais amplas (Heath 1982).

3. Segundo Werlsch & Hickmann (1987), esse pracedimento fol intreduzido por Vygotsky (embora
ele 150 lenhs usado esse termo especificamente) e lem sido utilizado por muitos auteres da
perspectiva histérico-cultural. Os principios metodoldgicos (ragados por Vy gotsky (1991}
privilegiam a génese, as relagBes dindmicas ¢ os processos de transformagao.
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O processo para o qual se dirige o nosso olhar € o da apropria-
cdo das formas culturais de interagio que caracterizam a memoria
humana. O nosso trabalho se fundamenta nas nogdes de que a cons-
ciéncia € culturalmente elaborada € de que a meméria do homem,
portanto, s6 se configura no movimento discursivo € coletivo, por sua
natureza cultural e simbdlica (Vygotsky 1989, 1991; Leontiev 1978;
Luria 1992a). Além dos estudos do Grupo Soviético, incorporamos as
nossas analises idéias de Halbwachs (1990) e Bartlett (1977), que
também atribuem um cariter social e cultural 3 meméria humana.
Essas teorias vdo iluminando/sendo iluminadas pelas situagdes da
sala de aula. E questbes emergen... :

Quais as condigdes da elaboragio de lembrangas no contexto da
sala de aula? De que forma as criangas e a professora participam desse
processo? Como o movimento discursivo/coletivo interfere, marca,
(trans)forma o processo de recordacdo? Nesse jogo, como se configu-
ram as lembrancas individuais?

Pistas na elaboragdo grupal: Um episédio

No presente estudo destacamos do nosso material gravado em
video, um momento em que analisamos esse interpenetrar da memo-
ria do grupo e das lembrangas de cada sujeito.

Depois de quatro meses do término das gravagdes semanais,
estivamos em uma sifuagdo planejada junto com a2 professora da
classe, em que as criangas eram filmadas assistindo trechos de fitas
dos anos de 1991 (maternal), 1992 (infantil) e 1993 (pré) e, depois, .
desenhavam e/on escreviam algo de que se lembravam.

A data da filmagem € 1/12/93. As criang¢as estio sentadas no
chao, assistindo partes da fita gravada um ano antes (19/11/92),
guando elas haviam conversado, na roda, sobre o que queriam ganhar
no Natal e, depois, sentadas, umas no chdo, outras na mesinha, elas
escreviam cartas para o Papai Noel.
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ApGs um ano, entao, a professora, sentada ao lado do video,
procura trechos em que as criangas estejam escrevendo suas cartas.
Em um desses trechos, que deu origem 2o nosso episodio, aparece o
aluno Wil. mostrando sua carta.

Episédio 1°

Data: 1/12/93
Duraggo: 9:40:35 a 9:41:58

A professora esté procurando na fita de 1992 mais momentos
em que as criangas estejam escrevendo cartas ao Papai Noel.

1. Prof®: (...) Mais alguém que esteja escrevendo, porque a Sir.
cansow.f Ah! Aqui, oh, quem escreveu!7* O Wil!

Adiantando a fita e parando na cena em que Wil. esté escreven-
do sua carta.

2. Prof®: O Wil/
A professora para a fita nessa cena.

3. Crs.: O Wil!
4, Proft Vamos ver o que que o Wil escreveu?

Voltando a fita.

5. Crs.: (vozes)
6. Profl: AR, 14, oh!

No video, Wil. mostra o papel em que escreve, apontando o
escrito. (A imagem nio estéd bem focada.)

7. Cre (..

9. Crs.: * (vozes)
10. Joa: * (..) Ti-jo-lo!

4. Qs nomes dos sujeitos envolvidos na interagio estio abreviados; as abreviaturas “Cr.” e “Crs.”
representam, respectivamente, “crianga” e “criangas” (a abreviatura “Cr.” & usada quandc ndo
se identifica © nome da crianga). As falas inaudives sio representadas por “{...)” ¢ a expresséo
“yozes” refere-se a um grupo de criangas falando ao mesmo tempo. As pausas 3o indicadas
por baras e as falas simultéineas sio marcadas por um asterisco.
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A professora, olhanda para ela.

11 F:rofﬁ: Tijolo? | A Joa. falou que cé pediu um tijolo de Natal.
F isso mesmo? Cé pediu um tijolo?

Olhando para Wil. Muitas criangas riem. Ele também parece rir.

12. Crs.: (risos) *
13. Proft: * Cé devia ter posto o papel mais na frente, porque,

olha, nés nGo vamos conseguir entender o que que cé pediu.

Voltando a fita.

14, Cr.: Quem ganhou um tijolo?

15. Crs.: O Wil!

16. Profl: Vocé tembra o que que cé pediu * de Natal, Wil.?
17. Lai.: * Ndo tinha dinheiro pra construir na sua casa?!
18. Crs.: (vozes)

A professora péra a fita num ponto.

19. Joa.: E um tijolo.
20. Prof?: Oh! / Vamo ficar quietinho... Ah, ld. Oh!

Apontando na tela.

21. Joa.: * Tijolo, oh! Olha se ndo é tijolo?

Apontando para a tela.

22. Cr.o * (L)

Aprofessora estd olhando para a tela, onde aparece o papel de Wil.
23. Prof?: Tijolo?

Olhando para Wil., como guem acha estranho.
24, Crs.: (vozes)

25. Cr.: Tatu!

26. Prof®: Foi, cé * lembra que que cé pediu...

Olhando para a crianga que falou “tatu” e depois para Wil. e
novamente para a outra crianga.

27. Fer: * Tijolo!
28. Cr.: Tatu!
20. Prof®: Um tatu? Cé pediu um tatu?
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Olhando para a crianga que falou, depois para Wil., rindo.
Parece estar achando estranho. Fer. & outras criangas olham
também para ele.

30. Cr Ah, tatu! (...)
Wil. parece embaragado, mexendo na blusa.

31.Cr:* (L)
32, Prof: * Cé nao lembra?

Wil. balanga negativamente a cabega,
33. Crs.: (vozes)
Comentando o pedido de Wil.

Com sua fala (turno 1), a professora tenta manlter o foco da
atengio das criangas no que aparece na tela. O lugar do escritor havia
sido ocupado pela Sir. Depois, Wil. passa a ocupar esse lugar na tela
€ a captar a atengdo coletiva do grupo (turnos 2 e 3).

Os gestos da professora (de parar e voltar a fita) e suas palavras
(turnos 4 e 6) viio circunscrevendo o foco em torno da palavra escrita.

Wil. aparece mostrando o papel. O fato de ele ter mostrado o
escrito & pesquisadora no momento da filmagem faz parecer que,
agora, ele mostra & turma. A imagem do video se aproxima, tanto que,
ao falar com o Wil. da sala (turno 8), a professora parece querer falar
com o Wil. do video.

A partir da leitura de uma aluna {turnc 10) instaura-se um
movimento com muitas falas e gestos que parecem confundir Wil.

Inicialmente, a professora fala “escreveu”, referindo-se ao que
estd vendo no video (turnos 1 ¢ 4). Depois da leitura da aluna, o
“escreveu” transforma-se em “pediu” (turno 11) na fala da professora.

Pelo registro gravado em video desse episodio, quase um ano
antes, observamos que o pedido de Wil. na roda havia sido bicicleta.
Mas ele niio escreveu “bicicleta” porque néo sabia como escrever essa
palavra. As criangas escreviam o que conseguiam; algumas desenha-
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vam. O escrito nem sempre correspondia ao-pedido. Algumas solici-
tavam a ajuda de colegas, da professora ou da pesquisadora; outras
copiavam palavras de cartazes ou outros escritos. O aluno Wil. copiou
as palavras “tijolo”, “tatu” ¢ outras do dicionario ilustrado montado
pela professora ¢ pela turma com colagens. Em uma segunda roda, ao
ser questionado sobre o que havia escrito, ele respondeu que nio sabia
esCrever.

Apesar de saber que muitas criangas, na época, nio escreviam
exatamente o que queriam, no momento presente, a prépria professo-
1a parece misturar o ter escrito com o ter pedido.

Depois da fala da professora, o “pediu” transforma-se em “ga-
nkou” para uma crianca (turno 14).

A idéia de que o Wil. havia pedido tijolo e tatu como presentes
de Natal vai sendo construida nessa inter-agio. B uma construcio
grupal, com a participagdo de falas (palavras oralizadas), leituras,
imagens (video), escrita (palavras no papel, no video). Ao mesmo
tempo, por achar estranho o pedido ou por suspeitar que Wil. ndo
pediria aquilo, a professora apela para a meméria individual do aluno
(turnos 11, 16, 26).

O escrever... o pedir... o ganhart... o lembrar... transformam-se
os modas de dizer do grupo (turnos 4 a 16 — falas das criangas e da
professora) e o que era s6 escrita vai se tornando pedido. Embora ndo
parega constituir uma lembranga individual de Wil., o pedido de
“tijolo” e “tatu” no Natal vai se tornando uma idéia compartilhada e
parece se incorporar @ meméria coletiva do grupo.

Fazem parte desse movimento de construgio coletiva as afir-
macdes, as perguntas, os risos, os olhares, os estranhamentos. A aluna
Lai. (turno 17) ja tenta dar uma explicagio para um pedido tio
estranho, buscando um sentido para ele; jé nio é questionado se ele -
pediu ou ndo, mas ‘por que pediu. A fala da aluna é simultinea a uma
parte da pergunta da professora: “Vocé lembra o que gque cé pediu de
Natal, Wil.?” Assim, os questionamentos da professora (turnos 11, 16,
29, 32) diante da estranheza dos pedidos e do siléncio de Wil. também
participam da construgoe social do pedido.
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Num outro momento do mesmo trecho mostrado s criangas,
apenas alguns minutos antes do nosso episédio, 0 aluno Fab. pede, na
roda, trés carrinhos de controle remoto. A professora pergunta ao
Féab., na sala, vendo a fita:

Prof®: Vocé ganhou trés carrinhos de controle remoto? [ Vocé
ganhou mesmo ou 56 pediu?
Enfatizando “trés” e “mesmo”.

A professora faz um questionamento, marcando a di‘fcrenga
entre o ter pedido e o ter ganhado. No caso do Wil,; 0 cquivalente
seria: “Vocé pedin mesmo ou s6 escreveu?”

No turno 16 ¢ depois, no turno 26, a professora parece dar-se
conta de que estd no momento presente: de “pedir” passa a falar
“lembrar”. O verbo lembrar faz referéncia explicita ao passado, num
apelo 3 meméria sem o video. Apelando para a memdria individl}al do
aluno ou buscando a resposta correspondente 20 seu real pedido, a
professora volta a dizer “pediu” (turno 29) diante de um nove elemen-
to estranho — “tatu” — incorporado ac pedido por meio de uma nova
leitura.

As palavras, os modos de dizer, de olhar, de lembrar desge
grupo nos remetem & nogio introduzida por Vygotsky d(? memdria
mediada. Ao assumir essa forma de dizer e olhar a memdria, assumi-
mos também que a sua elaboragio ocorre simultaneamente no dmbito
social e individual, na esfera publica e na esfera privada.

Wegotsky: Mediacdo e memoria

Vygotsky (1991) fala de dois tipos diferentes de memoria entre os
seres humanos: “meméria natural” ou “meméria elementar” e “memoria
indireta” ou “meméria mediada”. O primeiro tipo “(...) caracteriza-se pela
impressao nio mediada de materiais, pela retengio das experiéncias reais
como a base dos tracos mnembrnicos (...)” (id, ibid., p. 43). O segundo tipo
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pressupde a utilizagio de auxiliares mnemodnicos que modificam a estri-
tura psicoldgica do processo e “(...) estendem a operagio de meméria para
além das dimensdes biclégicas do sisterna nervoso humano, permitindo
incorporar a ele estimulos artificiais, ou autogerados, que chamamos de
signos” (id., ibid., p. 44).

Na base dessa distingdo h4 uma outra que permeia as formula-
¢des vygotskianas: a diferenciacio entre “funcbes elementares” e
“fungdes psicoldgicas superiores”.

O desenvolvimento das “fungdes psicolégicas superiores” na
crianga faz com que as “funcdes elementares” se reestruturem ou
mesmo deixem de existir, segundo Vygotsky (op. cit.). O autor explica
o desenvolvimento das “fungdes superiores” pelo processo de “me-
diagio”, que marca a atividade instrumental e signica. A mediacdo
simbdlica transforma radicalmente as funcdes psiquicas, assim como
a mediagio instrumental amplia as atividades com os objetos. Essas
duas formas de mediagio, combinadas na atividade psiquica, segundo
Vygotsky, constituem as fung¢des psicolégicas ou 0s comportamentos
“superiores”. As “funcdes mentais superiores” formam um sistema de
capacidades que se inter-relacionam, {ais como o pensamento verbal,
o discurso intelectual, a memoria e a atengdo voluntarias ou logicas €
a voli¢do racional (Bakhurst 1992).

Essa distingdo proposta por Vygotsky (1991) entre “meméria
natural” e “memoria mediada” {que, por sua vez, implica a distingio
entre “fungdes elementares” e “fun¢Bes superiores”) € polémica e
reflete a consideragao de duas linhas do desenvolvimento, uma biols-
gica € uma cultural ’ Cumpre salientar o que constitui, em nossa
opiniao, o ponto fundamental da formulacio vygotskiana acerca do
processo mnemdnico: sua relagdo com o processo de significacdo. “A
verdadeira esséncia da memdria humana estd no fato de os seres
humanos serem capazes de lembrar ativamente com a ajuda de sig-
nos.” (Vygotsky, op. cit., p. 58).

3. No posfacio de A formacdo social da mente (Vygotsky 1991), John-Steiner e Souberman
abordam essa questio. Os csludos de Gées {1931}, Pino (1991), Smolka, Fontana e Laplane
(1994) e Wersch (1988), entre outres, discutemn a questio da cultura e da psigquismo hemano
em Vygolsky.
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Uma nog¢ho proposta por Vygotsky (1991),'(?“;1]255;11222
discutir a questdo cultural versus n'iltural e consfl eracs e
como fungio formada na socn_cdade, éa fllc que asvungtSk pc el
cas estio organizadas e combinadas em sis{emas. ygotel nyas piders
que ao longo do descnvolvimeqto hl.lmano surgem SIS 28 gstamos
gicos que englobam, em combinagdes ¢ complexos, 0 q stamos
acostumados a encarar como fungdes seParadas. Pgrecc’-’nost, g o oo
idéia estd ligada a de “fungdes p@colégacas sgper{o}r,gs F tzntlanto :
redimensiona. Essa nogio de “sistemas ,fluncwnmsp refut fanto @
idéia de faculdades mentais quanto a idéia de_: fungocskpsmosogre )
isoladas. Na opinizo de Luria (1992b)_, a teoria Vygots 1angb_lit0“1 0
desenvolvimento das fungdes psicolégmas em Lj{lan(;as gosim L hou 2
conclusdo de que o papel de determ:ma.dz’i regigo cerebra I;)de Do
decurso do desenvolvimento de cada individuo, na organizag
processo psicologico complexo. .

John-Steiner & Souberman (1991) ressaltam a propomgz;tt)e 2112
Luria de que os componenies ¢ as relagdes dos quaiis fazem1 pa e 18
icologi i volvim
3 as” sdo formados no desen en

chamadas “fungdes psicologic senvolviment

indivi endem de suas experiéncias s .

de cada individuo e, portanto, d‘?P ‘ ! >

Nesse sentido, os sistemas funcionais do adulio se conshtucxg a Eiadra)

de suas experiéncias quando crianga (dirfamos, ao longo da ,
sendo plasticos e adaptativos.

i i 2a) apalisou a
Fm alguns de seus experimentos, Lupg (15:;} ) ialisou @
transi¢io para as formas culturais de memoria, © se?’an como
a i i iguras
1 tavam a escola memorizavam
criancas que nao freqien < : 1S com 2
ajuda de objetos. Fol observado que as criangas 80 conseg;nlarr?a sat
os objetos que ja tivessem adquirido um valor Instrumentai 1
vida, que lhes fossem familiares.

. N B )
Nesse texto, ele aponta que a diferenga entre 2 mel?:ioréa djcl.;r]n;r

crianga que nao {reqiientaa gscola ¢ a de uma crianga na} a :Ze. olat

reside nas diferentes formas de uso da memoria, uma v |

6. Luria {1992b} desenvolveu essc conceito do ponto de vista da ncur;isix%ogia. Tl)gl?;gz T‘;g: ;
‘ i 1onal” foil i lvido por P.K. Anokhin, por .
termo “sisterna funcional” foi introduzido e dest.:nvo )
h(:‘lt:; alguns anos antes, ¢ Grupo Seviético j4 vinha irabalhando com €552 NOGA0.
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segunda crianga dispde de um grande nimero de “mecanismos” ou
formas culturais de memorizagio, como a escrita, o sistema de nume-
ragio etc. Segundo o aufor, essa crianga nio exercita meramente sua
memoria, ela se “rearma” com novos mecanismos e sistemas de
memoéria que a transformam enormemente. Luria (op. cit.} considera,
entio, que crianga e adulto memorizam de formas diferentes, urna vez
que os adultos jd t€m uma vasta experiéncia no uso de objetos de
forma instrumental e de sistemas simbélicos e dispSem de um amplia-
do complexo de associagdes.

Com relagio a essas diferengas, Vygotsky (1991) acrescenta
que a memoria de criangas mais velhas ndo s6 é diferente da meméria
de criangas mais novas, mas tem, também, um papel diferente pa
atividade cognitiva. Segundo ele, nio muda s6 a meméria, mas as
“relagdes interfuncionais”. Assim, o autor sugere que, para as crian-
¢as muito pequenas, “pensar significa lembrar”, exemplificando com
a resposta 3 pergunta “O que € uma avé?: “BE um colo macio” —
expressao das “impressdes deixadas pela experiéncia® e nio de uma’
estrutura 16gica. As representagdes da crianga baseiam-se, segundo o
autor, em lembrangas de exemplos concretos. Qu seja, o contetido do
seu pensar ¢ dependente da memdria. Ao longo do desenvolvimento,
principalmente na adolescéncia, haveria uma transformagio. Vygots-
ky comenta que, para o adolescente, “lembrar significa pensar”. A
memoéria do adolescente estd “carregada de l6gica”; o processo de
lembranca equivale a encontrar relages lGgicas e o de reconhecer, a
descobrir o elemento exigido pela tarefa. Essa logicizacdo, segundo o
autor, é conseqiiéncia da mudanga em todas as fungdes cognitivas. E,
de acordo com a abordagem histSrico-cultural, essa transformacio
ocorre em virtude da crescente imersio na cultura e da apropriacio de
modos de produgiio e pensamento socialmente constituidos.

O que, para nés, é importante destacar relaciona-se i aborda-
gem das formas complexas de atividade mental pelos autores soviéti-
cos came sistemas funcionais, com um funcionamento dinAmico e
como produto do desenvolvimento histérico. Segundo Bakhurst
(1992), na perspectiva vygotskiana, a consciéncia nio € uma funcio
mental, mas esse “sistema de funcoes inter-relacionadas”.
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Podemos dizer que as criangas de nossa pe;quisz{ ’tém acesso 2
formas culturais de memorizagio. A palavrz% E:nrahzada j4 se constitui
em um sistema simbdlico que as criangas utilizam em seus grupos de
convivio € que marca/produz lembrancas e formas de recordar e
memorizar. Na pré-escola, elas j& estdo comegando a ter acesso 2
outres sistemas simbdlicos, como a escrita e o mstema} de numeragao.
No casc dessa turma especificamente, as criangas estao, tam.bem, em
constante contato com a cAmera -— instrumento dc,: pesquisa — e,
especialmente nessa situagdo, estdo se VBPdO no video, que vem a
constituir outra forma cultural de recordacao.

Video: (Con)fusdo de palavras e lembrangas

No episédio em questdo, o video, as leituras, as falas, a escrita
constituern ao mesmo tempo recursos e€/ou signos que marcam o
processo de recordagio no grupo. -

Analisamos como uma dessas formas se constitui em signo, em
elemento de um sistema simbdlico, no referido eplsor{m_, ¢ muda, ou
melhor, d4 corpo a estrutura do funcionamento mnemdnico.

O video, como uma representacio do fato vivido, traz para a
turma uma imagem mais ou menos fiel do que aconteceu no passado.
O que sublinhamos € que o video registra 0 movimento; ele recorta e,
de certa forma, cristaliza a situagio que ocorren um ano antes. O
video parece congelar o fato, voltar ao passafio, mas as suas caracte-
risticas de recorte e movimento produzern, dialeticamente, uma con-
fusdo entre o passado e o presente (do modo como estamos
habitvados a olhar o tempo). Nesse episédio, a pl:ofessora (con)fundg
0 que estd sendo passado no video com o que estd se passando na salla
{que inclui o video). No turno 1, quan‘do ela ?‘xphca a busca d’e mais
uma crianga que esteja escrevendo, dizendo “(...) porque a Sir. can-
sou”, ela atribui & aluna que aparece ra tela o cansago ou o dgsmte-
resse que possivelmente ela esteja sentindo na turma {muitas criangas
Jd estdo comegando a conversar), ou a prépria proi:essora pode ter se
cansado do {recho e querer despertar novamente o interesse de todos.
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No turno 13, a professora responsabiliza o Wil. do presente por ndo
estarem entendendo o que esta escritoy ela parece falar com o Wil. do
presente e com o Wil. do video ao mesmo tempo. Ocorre um jogo de
espelfios e o que estava até entio congelado ganha vida na fala da
professora dirigida ao grupo. A imagem do passade nio fica passiva.
Numa fotografia, essa mistura pode ndo ser tio forte, mas o movimen-
to, as falas, que atribuem 4 imagem no video um aspecto mais dina-
mico, parecem fazer com que os sujeitos se vejam como em frente a
um espelbo. Dai, a relacgio entre 2s duas realidades, que produz wma
realidade dupla. O sujeito passa a se colocar o lugar que ocupava na
época da filmagem; nao como uma transposigéo, mas ocupando os
dois lugares ao mesmo tempo. A professora mistura os dois Wils. Bssa
circunsténcia € possibilitada pelo recurso da cimera e do video e as

inter-agGes que se estabelecem trazen marcas especificas dessa utili-
Zagao.

O video funciona como instrumento. Par meio dele, as imagens
do passado sio recuperadas. Mas ele nio & s6 mstrumento. Como
pudemos perceber, ele configura aspectos especificos nas inter-agoes
(gestos e discurso) e no modo de funcionamento intelectual das
criangas ¢ da professora. Vygotsky (1991) distingue 0 “instrumento
técnico” do signo pela direcdo de sua orientagdo. O instrumento &
orientado para os objetos. O signo é grientado mnternamente, modifi-
cando a estrutura do comportamento. Nesse sentido, o video passa a
fer uma natureza instrumental/significativa, uma vez que suas ima-
gens possibilitam o jogo de espelhos que (trans)forma idéias e lem-
bran¢as. Mas o que imprime essa for¢a simbélica ao video & a
significagdo que se produz nas duas esferas. As palavras no video, as
palavras na sala, os gestos no video, os gestos na sala, todos parecem
se confundir. Dinimicas de didlogos imaginarios, imitagGes e lem-
brangas se estabelecem.

Quando o escrito do Wil. torna-se pedido para a turma, idéias e
lembrangas se fundem, 2 meméria passa a ser imaginag¢io do passado.
A teoria de Vygotsky nos possibilita fazer esta leitura das funcées
psicol6gicas: capacidades (trans)formadas pelo signo. No referido
episédio emergem lembrangas e pensamentos com base nas relagées
que se estabelecem entre a turma e as situagBes no video.
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A construgao do pedido do Wil., no nossoc episédio, condensa
imaginagdo ¢ memdria, escrita e video, falas e imagens, todos trazen-
do marcas do grupo, da (con)vivéncia, do contexto escolar.

A recordagdo como (re)construgio

Se esses processos de recordagio, pensamento, imaginacio sio
interligados, segundo as perspectivas dos autores que estudgmog ¢
que assunmimos, um nunca estd sozinho. Pensando nessa ligacio,
somos levados a perceber a recordagio como (re)construgdo.

U dos estudiosos da memoria que mais analisa essa questio é
Bartleit. Segundo ele, muito do que se percebe é rec?rdagﬁo e a
percepgao € seu ponto de partida; e a imaginacgio é ta.rnbem parte dos
processos mnemonicos. Quando formados, esses processos comple-
xos funcionam como unidade, podendo parecer simples no momento
de sua ccorréncia.

Tal perspectiva estd atrélada a sua critica, 4 idéia de memé.rias
fixas e sem vida, 4 nogio antiga de imagens como algo passivo,
mantido no cérebro de cada individuo. “As imagens sio n1c’wel.s,
vivas, sofrem constantemente mudanga, sob a persistente inﬂuénm%
de niossos sentimentos ¢ idéias” (Philippe apud Bartlett 1977, p. 15).

Quando Bartlett (op. cit.) fala de “reconstrucio”, quer dizer que
a recordagio ndo pode estar restrita & recuperagao de imagens passi-
vas, que esta carregada de elementos do presente, outros elementos
passados, anseios, marcas da vida do individuo ¢ da cultura. Apes.ar
de recorrer ao construto schema (Head 1920 apud Bartlett op. gr.)
para explicar a recordagio ¢ sua relagio com outros processos psico-
16gicos, o autor considera gue nfo s6 o contetido, mas também o
modo da recordagio é determinado por influéncias sociais.

7. Traduzide da inglés.
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Halbwachs (1990), ao falar de “reconstrugio”, esclarece que
nao se trata de reconstituiciio “peca por pega”, mas de operagio com
base em dados e nogdes comuns, nossos e dos outros, do grupo social.

Apesar de considerarmos que Halbwachs atribui uma relevan-
cia maior a essa dimensdo social da memoria, uma vez que na obra de
Bartlett & qual tivemos acesso ele é marcado por uma tendéncia de
cunho cognitivista, destacamos das duas abordagens o questionamen-
fo relacionado & no¢io de meméria humana como capacidade indivi-
dual, localizada estritamente no cérebro.

Unm olhar para os quadros sociais da memdria

Halbwachs (op. cit.) relaciona a meméria i participacio do
individuo em grupos sociais. As lembrangas, segundo ele, ndo sdo
individuais. Ainda que o sujeito se lembre sozinho, suas recordagdes
estao impregnadas pelas do seu grupo de convivio.

E porque, em realidade, nunca estamos sGs. Nio & necessirio que
outios homens estejam 14, que se distingam materialmente de ngs:
porque temos sempre conesco ¢ em nos vma quantidade de pessoas
que ndo se confundem. (id. ibid., p. 26)

Assim, o autor relaciona & meméria 2 participagdo em um

* grupo social, de forma que, quando nos lembramos, deslocamo-nos

de um grupo a outro, em pensamento. Da mesma forma, o esqueci-
mento € explicado pelo desapego aos grupos, pela disténcia ou pelo
isolamento; a falta de interesse por determinado grupo faz com que
dele uma pessoa se afaste e tenha apenas uma vaga lembranga.

Segundo o autor, as correntes do pensamento coletivo que se
Cruzam em nés compdem dindmicos quadros sociais que se transfor-
mam, em diferentes grupos, em diferentes momentos. Ele analisa o
ato de lembrar dentro do movimento interpesscal das instituices
socials — a familia, a classe social, a escola, a profissdo, as institui-
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¢Oes religiosas, politicas etc. — is quais 0 individuo pertence. A
meméria do individuo depende dessas relagdes.

No grupo de criangas que observamos, as lembrangas mfhw-
duais estdo vinculadas 2 meméria coletiva € 1mpr§gnadas pelos m't(;:-
resses do grupo, pelo que o caracteriza e o torna importante na vida
das criangas.

Halbwachs (1990) explica as lembrangas individt{ais Pelu vin-
culo do individuo a grupos. Ou seja, lembramos o que foi s_oc:ialmente
significativo. Vygotsky (1991) focaliza essa esfera do social na pala-
vra. Assim, lembramos ¢ que nos foi falado, o que falamos com
outros. Outros presentes, outros ausentes, distantes, outres qiuc VAo
fazendo parte dos nossos didlogos, mesmo quando estamos sés.

A escrita e o video nos quadros sociais da memdria da turma

Amem©ria coletiva e as lembrangas individuais de c'ada crianga
e da professora como pessoas pertencentes ao grupo consntuem-s:e no
cotidiano da sala de aula, do qual as filmagens fazen} parte. O "rldeo
participa dessa realidade. Mas o clemento que mais caracteriza o
grupo € o processo de ler/escrever. A escrita, como forma de media-
¢do, estabelece relagdes, lugares que cada um OCupa no processo de
alfabetizacfio (quem ji sabe, quem tenta, quem desiste, quem ensina,
quem aprende...) ¢ direciona atividades.

Noc nosso episédio, a escrita estd intrinsec?amente liga.ld_a ao
video. Eles formam um conjunto. As criangas assistem e participam
do momento da leitura, No momento da filmagem, Wil. esta 1ntf:ra-
gindo com a pesquisadora, o que, como ji observamos, aproxima
mais as duas instdncias — video ¢ sala.

As dinimicas de interlocugio que se estabelecem, tanto no
video quanfo na sala, envolvem a palavra escrit.a.l No entanto, as
palavras escritas ganham um novo suporte. No episédio, as palaf'ras
“tijolo” e “tatu” estdo escritas no papel que aparece na tela. O’ video
¢ um suporte diferente de escrita, que redimensiona o seu carater de
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elaboragio, de documento, de registro. Na tela aparece nio somente
0 papel com as palavras escritas, mas o escritor. E, além disso, escrita
€ video, juntos, assumem um duplo caréter de documento, uma vez
que ambos tém essa fungio. Esse duplo cariter de documento € outro
aspecto importante na construgio do pedido na meméria coletiva do

grupo.

Mas destacamos um aspecta especifico da escrita. Ela caracte-
Tiza as circunstincias dos acontecimentos, as preocupagdes, os inte-
resses que formam wm dos quadros sociais da turma, uma vez que
eles estdo em pleno processo (ativo} de alfabetizacio e todas as-
atividades giram em torno da apropriagio da escrita de alguma forma.
E esse processo de apropriacio se faz nesse grupo de convivio. Se
pensassemos na questio das lembrangas da turma nesse episddio,
individuvalmente e sem o video, dirfamos que elas poderiam ter se
perdido. Mas o que queremos olhar aqui nio implica o que eles
csqueceram ou lembraram. A importincia que atribuimos & escrita
deve-se ao que ela veio significando para essas criangas. O conjunte
escrita/video produziu na meméria coletiva do £IuUpo reconstrucoes
limaginagdes. Escrita e video sdo constitutivos da memdria do grupo,
pelo seu caréter simb6lico, pelo que a escrita significa.

No episédio, a escrita nio ¢ sé do WiL; ela pertence furma;
todos se sentem desafiados a escrever ¢ ler o tempo todo. A escrita €
um dos fatores mais importantes para os engajamentos nesse grupo.
Segundoc Halbwachs (1990), os §rupos sociais, nos quais as memérias
individuais se ancoram, dependem dos pontos de vista e dos engaja-
mentos. Esse grupo de criangas se forma no contexto escolar. A escrita
faz parte, marca, constitui esse contexto, invadindo e criando interes-
$€8, preocupagdes, satisfages, angiistias, idéias, lembrancgas...

O video também faz parte do contexto escolar desse grupo,
especificamente. Uma parte de suas atividades foj filmada desde o
maternal; pesquisadora e cimera ja faziam parte do cotidiano da sala.

Assim, a escrita e o video constituem formas de mediagio
proprias desse contexto escolar. Ainda que as criangas, em casa e em
outros hugares, tenham contato com material escrito o COIm imagens
gravadas em video, na escola esse contato assume regularidade e
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sistematicidade. As criancas tém seus processos mnemaonicos marca-
dos, (trans)formados pelo que chamamos formas de mediacdo cultu-
ralmente desenvolvidas. Nossa andlise enfoca esses aspectos, bem
como podemos percebé-los em outros episédios, como quando as
criangas recordam nomes de colegas que estudaram com eles, pela
letra inicial, como pista dada pela professora. Trata-se de uma forma
de recordagdo viabilizada pela escrita (no se pode falar em letras
com quem ndo tem contato com a escrita) e, principalmente, muito
explorada e desenvolvida no contexto escolar no periodo da alfabeti-
zagio ¢ mesmo depois, por exemplo, quando muitos alunos usam
mnemotécnicas que os ajudam a lembrar uma grande quantidade de
conteiido.

Essas formas de recordar e memorizar e todas as sitnagdes
escolares que envolvem sistemas simbélicos historicamente desen-
volvidos constituem uma memdria redimensionada no adulto letrado.
E essas formas préprias do contexto escolar parecem ser bastante
utilizadas no contexto desse grupo de criangas, € vdo se tornando
elementos constitutivos dos quadros sociais de sua memoéria.

De salas de aula ¢ recordagées

No evento apresentado pudemos perceber um intrincado movi-
mento de falas, leituras, imagens, escritas, lembrangas... Os modos de
mediagac viabilizaram a (re}construcio, pela turma, do pedido do
Wil. O pedido se (re)faz, ao mesmo tempo, em recordagio e idéia.

Ha, ainda, um ponto sobre a sala de aula em que esse movimen-
to se tece. L4, os alunos podiam dizer (“podiam” porque, muitas
vezes, a participacao € indesejdvel para o professor; os alunos conti-
nuam dizendo mesmo assim, mas os seus dizeres nio sio incorpora-
dos 2 aula}. L4 aconteciam coisas assint: muitas criangas falando ao
mesmo tempo, a professora dando pistas e elementos para a elabora-
¢a0 dos alunos, 0 conhecimento emergindo no grupo, o grupo emer-
gindo no processo de apropriagio do conhecimento...
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BARTLETT, Frederic Charles.

_ Pe_nsgndo nessa sala, em que as falas e as lembrancas dos
alunos sio incorporadas ao plano de aula, somos levados a indagar
sobre o processo de silenciamento e de destruicio da memodria coleti-
va ¢ das histdrias, por que passamos, alunos e ;;rofessores, nas nossas

escolas... “(...) a escola tem ensinado as crian as a esc 5
i rever,
a dizer (..)” (Smolka 1993, p. 112). : °5 mas nao

‘ Escrevendo, dizendo assim, somos levados a refletir sobre a
lmportincia da dinimica interativa na sala de aul
humanos (em desenvolvimento) diluem-se e se
moria, a imaginagio, o pensamento..
de significacio.

a. Nela, os processos
(con)fundem: a me-
- num movimento multifacetado-

A perspectiva histérico-cultural nos possibilita olhar desta for-

ma 0 humano: emergente na cultura, na inter-agAo, na palavra (sempre
partilhada).

E para o homem produtor de signos, de cultura, que Vygotsky olha.
E sobre o homem, que fala, que pensa, que significa, que elg se
Indaga. E sobre 0 que o falar faz com o homem. (Smolka, no prelo)

o Essa forma de olhar implicaria uma mudanga de rumos e prin-
Cipios tednico-metodoldgicos das pesguisas acerca de um Processo
tao complexo como a memdria humana.
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6
O PROCESSO DIALOGICO ENTRE ALUNO
SURDO E EBUCADOR OUVINTE: EXAMINANDO
A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

Cristina B.F. de Lacerda

A educagio de surdos tem sido alvo de importantes discussdes
em conseqliéncia da ineficicia das propostas pedagdgicas na tarefa
de propiciar aos alunos condigdes para que tenham desempenho
compativel com aquele de seus coetineos. Virias pesquisas (Ferreira-
Brito 1993; Volterra 1994 e outros) mostram que, em diferentes
paises, com realidades culturais diversas, os problemas encontrados
s@o bastante semelhantes. '

Cada uma das correntes educacionais, nessa 4rea, procura, em
sua fundamentagio conceitual ¢ em seus objetivos, mostrar sua
relevincia social ¢ sua adequagio. Entretanto, na coneretizagio do
trabalho pedagdgico, talvez se possa falar &PENnas €m poucos casos
realmente bem-sucedidos — um ou dois num grupo de dez alunos
surdos. O que se considera “bem-sucedidos”, aqui, sdo aqueles

111



alunos que ao final do percurso escolar fosserp capazes de se con-
nicar efetivamente, tendo também um dominio razodvel de leitura-
escrita, podendo compreender um texto lido e escrever uma
mensagem. Nada muito exigente se comparado com 0 que se espera
dos alunos ouvintes ao final do periodc de escolarizaglo bisica.
Entretanto, sao bem poucos os surdos que, atingindo a idade adqlta,
tém esse nivel de autonomia, apesar dos longos anos de escolarida-
de (Fernandes 1989).

Historicamente, sabe-se de diversas tentativas de organizar a
educagio dos surdos. A partir do século XVIII fora{p criadas.egc?las
especialmente para alunos surdos. Essas escolas podiam ser d1v1f}:das
em dois grandes grupos: aquelas que entendiam que a educaga{.) do
surdo devia ser feita a partir de sua oralizagio ~— abordagem oralista;
¢ aquelas que consideravam a linguagem de sinais usafla pelos surdos
¢ entendiam que essa linguagem devia ser reconhecida e vsada no
espago pedagdgico — abordagem gestualista.

E no final do século XIX que, num congresso em Miléo,
decide-se pelo oralismo como modo mais efetivo e socialmente de.:se-
jével para educar o surdo. As decisbes desse congresso foram pratica-
mente acatadas no mundo todo (4 excegido de parte dos Estados
Unidos da América} e dessa forma o oralismo imperou pra_ticamente
até os dias de hoje. '

Entretanto, os resultados educacionais produzidos pelo oralis-
mo nio foram satisfatdrios. Os problemas na educagao dos surdos, o
descontentamento com a abordagem oralista e as pesquisas sobre
iinguas de sinaijs usadas pelos surdos que se iniciaram na dn.écad.a de
1960 deram origem a novas propostas pedagégico-educamongls, €
aquela que ganhou maior impulso nos anos 70 foi a chamada comu-
nicacio total. ‘

A comunicagio total € a pritica de usar sinais, Ieitura’O{ofacial,
amplificacio ¢ alfabeto digital para fornecer inpuf lingiiistico para
estudantes surdos, a fim de que eles possam se expressar nas moda-
lidades preferidas. (Stewart 1993)
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O objetivo & fornecer ao aluno 2 possibilidade de desenvolver
uma comunicagio real com familiares, professores e coetineos, para
que possa construir o sen mundo interno. A oralizagdo nZo € o objeti-
vo em si da comunicagfo total, mas uma das 4reas trabalhadas para
favorecer a integragio social do individuo surdo. Fm algumas versoes
dessa proposta de trabalho podem ser encontrados sinais, retirados da
lingua de sinais usada pela comunidade surda, acompanhando a fala.
Outras versdes inserem também sinajs gramaticais modificados e
marcadores para elementos nio presentes nas linguas de sinais, mas
presentes na linguas orais. Assim sendo, a forma de implementar a
comunicagio total mostra-se muito diferente nos diversos relatos de’
experiéncias disponiveis; nota-se que muitas foram as maneiras de
realizar as recomendacdes de uso de sinais, fala e outros recursos.

Praticas reunidas sob o nome de comunicagio total, em suas
vérias acepgdes, foram amplamente desenvolvidas nos Estados Uni-
dos e em outros pafses nas décadas de 1970 e 1980, e muitos estudos
foram realizados para verificar sua eficicia. O que esses estudos tém
apontado ¢ que, em relagio ao oralismo, alguns aspectos do trabalho
educativo foram melhorados e que os surdos, no final do processo
escolar, conseguem compreender ¢ se comunicar um pouco methor na
lingua majoritdria. Entretanto, é relatado que eles apresentam ainda
sérias dificuldades em se comunicar em contextos exira-escolares.
Em relagio a escrita, as dificuldades apresentadas continuam a ser
muito importantes, com poucos sujeitos tendo aufonomia nesse modo
de producio de linguagem. Observa-se alguns poucos casos bem-su-
cedidos, mas a grande maioria nio consegue atingir niveis académi-
cos satisfat6rios para sua faixa etdria. Bm relacdo aos sinais, eles
ocupam um lugar meramente acessGrio no trabalho, pois sio incorpo-
rados como auxiliares da fala, nio havendo um €Spago para 0 uso
efetivo da lingua de sinais das comunidades de surdos. Os sinais
constifuem um apoio para a lingua oral e continvam de certa forma
“quase interditados” aos surdos. Assim, muitas vezes, os alunos aten-
didos sob essa orientagio comunicam-se precariamente apesar do
acesso aos sinais.

Paralelamente ac desenvolvimento das propostas de comunica-
¢éo total, estudos sobre linguas de sinais foram se tornando cada vez
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mais estruturados e com eles foram surgindo também alternativas
educativas orientadas para nma educagio bilinglie. Essa proposta
defende a 1déia de que a lingua de sirais € a lingua natural dos surdos,
que sem ouvir poderiam desenvolver plenamente uma lingua visual-
manual. Certos estudos (Bouvet 1990) mostram que as linguas de
sinais sdo adquiridas pelos surdos com naturalidade e rapidez, possi-
bilitando o acesso a uma linguagem que permite uma comunicagiio
eficiente e completa como aquela desenvolvida por sujeitos ouvintes.
Isso possibilitaria ao surdo, também, um desenvolvimento cognitivo,
social etc. muito mais adequado, compativel com sua faixa etiria.

Nesse modelo, o que se propde & que sejam ensinadas duas
linguas 20 surdo: a lingua de sinais e, secundariamente, a lingua do
grupo ouvinte majoritirio. Porque as interagdes podem fluir, a crianga
surda € exposta, entio, o mais cedo possivel & lingua de sinais,
aprendendo a sinalizar tio rapidamente quanto as criangas ouvintes
aprendem a falar. Sinalizando a crianga desenvolve sua capacidade e
competncia lingiifstica numa lingua que lhe servird depois para
aprender a lingua falada do grupo majoritdrio como segunda lingua,
tornando-se bilingiie numa modalidade de bilingitismo sucessivo.

O objetivo da educagéo bilingiie € que a crianga surda possa ter
um desenvolvimento cognitivo-lingiifstico, equivalente ao verificado
na crianga ouvinte, € que possa desenvolver uma relagio harmoniosa
também com ouvintes, tendo acesso as duas linguas: a lingua de sinais
e a lingua majoritéria.

A filosofia bilingiie possibilita também que, dada a relagio
entre o adulto surdo € a crianga, esta possa construir uma auto-ima-
gem positiva como sujeite surdo, sem perder a possibilidade de se
integrar numa comunidade de ouvintes. A lingua de sinais poderia ser
introjetada pela crianga surda como uma lingua valorizada, coisa que
até hoje tem sido bastante dificil, apesar de esta ocupar um lugar
central na configuragio das comunidades surdas. O fato é que tais
lingnas foram sistematicamente rejeitadas e $6 recentemente t8m sido

valorizadas pelos meios académicos e pelos préprios surdos (Moura
1993),
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As experiéncias com educagio bilingite ainda sio recentes,
poucos pajses tém esse sistema implantado h4 pelo menos dez anos.
A aplicagio prética do modelo de educagiio bilingiie ndo é simples e
exige cuidados especiais, formacdo de profissionais habilitados, ins-
tituigdes envolvidas com tais questoes etc. As experigncias com edu-
cacao bilinglie ainda estdo restritas a alguns poucos centros dadas as
dificuldades de implantagio, e tamibém pela resisténcia de muitos em
considerar a lingua de sinais como uma lingua verdadeira e aceitar sua
adequagio 2o trabalho com pessoas surdas.

Apesar de nio haver dados oficiais no Brasil, pode-se afirmar, -
por observacbes assistematicas, que o uso de sinzis nas priticas
educacionais envolvendo alunos surdos encontra-se em desenvolvi-
mento, a0 passo que as priticas que se prendem exclusivamente a
oraliza¢do tendem a diminuir. E importante assinalar também que nas
salas de aula néo sio somente a oralidade e os sinais que servem de
recursos para viabilizar a comunicagio. Em geral, o professor recorre
a desenhos, pantomimas, expressdes faciais, fotos, revistas e outros
apoios de contexto.

Dessa maneira, o que freqiientemente se observa nas salas de
aula voltadas para a educagio de alunos surdos sio formas ecléticas
de uso de vérios recursos semibticos simultaneamente. A idéia central
€ a de facilitar o acesso das pessoas surdas 2 lingua do grupo majori-
tério, e de propiciar situagdes de uso dessa lingua, apresentando-a em
sua modalidade oral e também por meio de gestos executados simul-
taneamente. Torna-se relevante discutir, entio, de que manefra 0§
sinais se apresentam na sala de aula e que efeitos eles tém produzido
sobre 0s alunos surdos e sobre seu processo de aprendizagem escolar.

Dado que a interlocugio entre ouvintes e surdos por meio da
lingua majoritdria ndo € nada ficil, o professor € obrigado a buscar,
em muitos momentos, outras estratégias para explicitar suas idéias ou
para compreender aquilo que um aluno deseja expressar, configuran-
do situagdes de mal-entendidos na comunicacio. Situagbes de mal-
entendidos sio também freqiientes nas relagSes entre ouvintes;
entretanto, € preciso considerar que o conhecimento e o dominio
comum de uma mesma lingua facilitam, e muito, a efetivacio da
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comunicagao, dando um cariter bastante diverso a equivocos no
didlogo entre surdos e ouvintes. Talvez se possa falar que entre
cuvintes ocorrem mal-entendidos, ao passo que entre surdos e ouvin-
tes ocorrem profundos abismos de entendimento, buscas da constra-
¢ao de sentidos partilhados que freqiientemente nzo se efetivam.

Nas relagdes entre professor ouvinte e alunos surdos langa-se
mdo de diversos recursos, j4 que o dominio € o conhecimento do
aluno da lingua majoritdria sio incipientes; ¢ o dominio ¢ conheci-
mento de sinais pelo professor e, por vezes, pelo préprio aluno,
também o sdo. Que tipo de conseqiiéncia pode trazer a falta de
dominjo razodvel de uma lingua comum entre os interlocutores? O
fato de ndo existir uma lingua previamente partithada entre professor
e alunos parece praticamente obrigar os interlocutores a fazer uso de
diversos recursos semiéticos, constituindo um hibridismo. Quais as
conseqii€ncias disso para a interagdo ¢ para a aprendizagem de con-
ceitos escolares?

Essas indagagGes guiaram o presente estudo, realizado numa
sala de aula de alunos surdos envolvidos em priticas pedagdgicas
caracterizadas pelo uso de diversos recursos semiéticos para a comu-
nicagio. Pela observagio detalhada de ocorréncias interativas preten-
deu-se compreender como se dé a construcio de conhecimento nesse
contexto comunicativo tio particular.

Os contextos pedagdgicos que trabalham com alunos ouvintes
também sfo caracterizados pelo uso de diferentes recursos semi6ticos
(as interagBes envolvem, em geral, muito mais do que a fala); todavia,
nesses contextos, professores e alunos partitham uma mesma lingua.
O que se observa fregiientemente é que recursos escritos, desenhos,
gestos ¢ outros vém compor as situacdes dialégicas que estio forte-
mente organizadas sobre as bases da linguagem oral. No contexto
pedagbgico que envolve alunos surdos observa-se a auséncia de uma
lingua adequadamente compartilhada e, entdo, o uso de miltiplos
recursos semi6ticos se apresenta como “esclarecedor” dos impasses
ocorridos no uso da linguagem oral, constituindo-se como possibili-
dade de efetivar a interlocucio.

116

Contudo, o interesse deste estudo estende-se, também, para
além da questdo comunicativa. Dado o propésito de examinar carac-
terfsticas dos intercimbios na sala de aula em relagdo com a aprendi-
Zagem escolar, torna-se necessdrio discutir a participacio da
lingnagem na construgio de conhecimento, o que ndo pode ser limi-
tado ao funcionamento comunicativo, A linguagem nio se restringe
apenas a esse plano de funcionamento, e explorar sua complexa
Imser¢ao no contexto pedagbgico pode contribuir para a compreensio
dos problemas da prética educacional em sala de aula e sugerir novas
idéias para o atendimento educacional que envolve sujeitos surdos.

Para configurar o modelo tedrico que referencia a Investigacio,
Sao apresentadas concepgbes sobre deficiéncia e surdez e discussdes

sobre linguagem na abordagem histérico-cultural e, mais especifica-
mente, na visio de L.S. Vygotsky.

_ Dentre os escritos de Vygotsky, encontram-se textos bastante
inferessantes sobre as criancas deficientes, seus problemas e suas
caracteristicas. Essas idéias aparecem em textos produzidos entre
1924 € 1931 — reunidos em publicagio sob o titulo Fundamentos de
defectologia, denominacdo entio dada i ciéncia que se ocupa do
“estudo das deficiéncias” e que focaliza os sistemas educativos €
formativos dos sujeitos com alteragbes do desenvolvimento psicofisi-
€0 e sensorial (Vygotsky 1986). -

. Nesse conjunto de textos, o autor busca explicitar fundamentos
crentificos, metodol6gicos e sociais que reconhece serem pressupos-
tos insubstituiveis para o trabalho com sujeifos que apresentam defi-
ciéncias. Trata-se de trabalhos que t€m, ainda hoje, vma atnalidade
notavel.

Nos textos sobre as criangas surdas percebe-se uma clara mu-
danga de ponto de vista ao longo dos anos. Em seus primeiros artigos
(1924 € 1926), ele defende claramente a linguagem oral como dnicao
instrumento cultural capaz de levar a crianga surda a desenvolver
todas as suas possibilidades, fazendo Vvérias criticas & mimica’ e ao

1. Nz épaca em que Vygotsky escreveu sens trabathos era freqiiente o uso da palavra “mimica”
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seu uso. Em artigos posteriores, como os produzidos em 1931 (Vy-
gotsky 1986), ele flexibiliza essa posi¢ao, considerando varios outros
aspectos ¢ propondo uma abordagem “poligldssica™ para a crianga
surda,

Em seu artige “A coletividade como fator de desenvolvimento
da crianga deficiente”, de 1931 (Vygotsky 1986), Vygotsky avanca em
suas consideracdes sobre a educagio dos surdos. Argumenta que todo
o problema do desenvolvimento lingiiistico do surdo estd na luta
contra uma lingua artificial de um lado, € o desejo de desenvolver
uma lingua viva e real de outro. Defende a busca de uma lingua que
torne possiveis as relagdes sociais e ndo s& uma clara prondncia das
palavras, propondo uma revisic do papel que a linguagem tem na
educacio tradicional da crianca surda. Além de a lingua do grupo
majoritrio ser imposta artificialmente, nas orientacdes tradicionais,
as criangas buscam com maior prazer a linguagem gestual, que lhes €
prépria, € que permite que realizem todas as fungdes vitais da lingua-
gem. Vygotsky aponta que a Iuta entre as linguagens oral e gestual,
apesar de todos os bons propésitos dos pedagogos, em geral, acaba
sempre com a vitdria dos gestos, nio porque esta constitua, do ponto
de vista psicolégico, a verdadeira lingua do surdo, nem porque seja
mais ficil, mas porque é uma verdadeira linguagem em toda a riqueza
de seu significado e de suas fungdes, ao passo que a pronincia oral
das palavras ensinadas artificialmente representa somente um modelo
morto da lingna viva.

Argumenta que a pedagogia deve preocupar-se em como resti-
tuir i linguagem oral sua vitalidade, torni-la necesséria e patural para
a crianga surda. Pensava-se que a interagio social constitufa a premis-
sa para o desenvolvimento natural da lingua viva; contudo, descobre-
se que justamente essa interacio precisa, mecessariamente, como
premissa psicoldgica fundamental; do desenvolvimento de lingua-
gem.

para referir-se i linguagem de sinais utitizada pelos surdos. Até entfo, no havia uma lingua de
sinais descrita e a questds das diferencas entre sinais, gestos e “mimica” era pouce discutida.
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Em definitivo, Vygotsky constatou a necessidade de retornar i
“mimica” como a linguagem gracas -4 qual a crianga surda pode
constituir seu pensamento e assimilar uma série de informagdes e
principios, sem os quais a educacio resuliaria absolutamente inerte e
sem vida. Para 0 autor nio existiam, no seu tempo, condigdes reais
para indicar uma solugio radical para esse problema. O percurso que
propoe para superar as dificuldades € muito mais tortuoso e longo do
que ele mesmo desejaria. Esse percurso, segundo Vygotsky, é sugeri-
do pelo desenvolvimento da crianga surda e consiste na “poliglossia”,
ou seja, na pluralidade das vias de desenvolvimento lingiifstico dessa
crianga. A poliglossia ou o dominio de diferentes formas de lingua--
gem (ou de duas linguas — gestual e oral) constituiria, naquele
estdgio dos estudos sobre surdez, o meio mais ripido e fecundo para
solucionar ¢ problema do desenvolvimento lingitfstico do surdo ¢
para a educagio da crianga surda.

Ao excluir 05 gestos dos confins das relacBes lngiifsticas con-

_sentidas & crianga surda, cancela-se do préprio dmbito uma parte

enorme da vida social € da atividade da crianga surda, teforcando e
aumentando o bloqueio de seu desenvolvimento e as dificuldades na
formagéo da sua atividade social. Por isso, o estudo da sociabilizagio
das criangas surdas, a possibilidade de colaboragio social com as
criancas normais, o miximo aproveitamento de todas as formas de
linguagem a ela acessiveis constituem a condi¢ao necessaria para um
melhoramento radical de sua educagio.

Dessa maneira, a proposta de Vygotsky pode ser vista como
precursora daquela que mais tarde foi chamada de comunicacio total,

-no sentido em que aponta para a necessidade de aproveitamento da

linguagem gestual dos surdos, colaborando para seu pleno desenvol-
vimento lingtiistico. Ac mesmo tempo, pode-se pensar na proposta de
Vygotsky enderegando-se para a abordagem bilingiie (o surdo como
“poliglota™), em que o dominio da lingua de sinais permitiria o acesso
4 lingua majoritéria, naquilo que Vygotsky chamou de poliglossia. E
importante ressaltar que, naquela época, ndo existiam estudos sobre
as linguas de sinais que revelassem suas potencialidades lingiifsticas
¢ suas caracteristicas de verdadeira lingua. Talvez, conhecendo tais
estudos, o aufor pudesse ainda reformular mais amplamente seu modo
de ver a educacio dos surdos.
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A linguagem e os processos de conhecimento

Em fungio dos objetivos propostos neste estudo, faz-se neces-
sério também considerar o modo como Vygotsky concebe a lingua-
gem e seu papel na constituigac dos sujeitos, das relagdes sociais e

~das relagbes pedagdgicas.

Tais questOes, nos textos de Vygotsky, nao aparecem propria-
mente configuradas “numa teoria”, conforme aponta Behares (no
prelo). O valor fundamental que o autor parece atribuir A linguagem
esti como que sugerido, nio suficientemente explicitado. Mas, sem
davida, ocupa um lugar central em sua constru¢zo tedrica. '

Em seus estudos, ele vinenla, em certo momento, a linguagem
com a formagio das fungdes psicolégicas superiores e, nesse con-
texto, aborda-a como instrumento. Vygotsky, baseado nas idéias de
Marx e Engels sobre o uso humano de instrumentos, estende a nogio
de mediagio instrumental aplicando-a is “ferramentas psicol6gi-
cas” (signos). Ele considera, entic, que os instrumentos estdo diri-
gidos para o mundo externo, conduzindo 0 homem para o objeto de
sua atividade, transformando a natureza; enquanto o signo (ferra-
menfa psicolégica), além de constituir sua relagio com o outro,
influi psicologicamente na conduta do préprio sujeito, alterando-a,
¢ configurando-se como um mejo de atividade interna, inte-
riormente dirigida.

Vygotsky aponta como propriedade fundamental dos signos sua
capacidade de alterar por completo o fluxo e a organizagio das
fungdes psicoldgicas superiores. Ele considera que a participagido da
linguagem em uma fungdo psicol6gica causa uma transformagio
fundamental nessa fungio. Assim, os signos nfo sio meramente
meios auxiliares que simplesmente facilitam uma fungéo psicoldgica
superior existente, deixando-a qualitativamente inalterada, mas, ao
contrario, os signos sio capazes de transformar o funcionamento
mental. O desenvolvimento das funges psicoldgicas superiores ndo
€ visto por Vygotsky como algo linear, que sofre incrementos quanti-
tativos, mas como um processo que sofre transformagdes qualitativas
fundamentais associadas as mudangas nos signos. Dessa maneira, as
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formas de mediacio, progressivamente mais complexas, permitem ao
ser humano realizar operagdes cada vez mais complexas sobre os
objetos. '

Um signo € sempre, originalmente, um instrurnento usado com fins
sociais, um instrumente para influir sobre os demais, e 56 mais tarde
se converte em um instrumento para influir scbre si mesmo. (1984)

Nesse contexto, Vygotsky aponta que a linguagem, ferramenta
psicoldgica mais importante do desenvolvimento psicolégico, tem
como primeira fungdo, tanto para o adulto como para a crianga, a
comunicacio, o contato social e a influéncia sobre os individuos que
estao a0 seu redor. Assim, supde que os instrumentos de mediacio se
formem de acordo com as demandas da comunicacio. Mas a tese da
mediagio semidtica passa por varias transformacées dentro da produ-
gdo tedrica de Vygotsky.

As formulagdes iniciais remetem 2s categorias de ato instrumental,
estimulo-meio, estimulo auxiliar, parciatmente emprestadas da refle-
xologia da época. A nogdo de signo-instrumento apdia os estudos de
“dupla estimulagéo”, em gue o sujeito é exposto ao estimulo tarefz e
a um recurso semidtico auxiliar (daf o carater “duplo” da estimula-
o). Depois, a alusfo s categorias de estimulo e resposta vai sendo
abandonada, em decorréncia de mudangas na nogéo de mediagio. O
cardter mediador deixa de ser interpretado em termos da participagio
de um “estimulo a majs” (ainda que fundamental). {(Gées 1994, pp.
94-95) '

O que se observa como mudanga, nessa visio, é o fato de a
linguagem passar a ser vista como instdncia de significagio na relacdo
do homem com outros homens e com a cultura. A nogio de “instru-
mento cognitivo ou comunicative” torna-se insuficiente, e Vygotsky
busca indicar o papel da palavra na formacio da consciéncia '

:

A consciéncia estd refletida na palavra como o sol numa gota d’4gua.
A palavra £ ym microcosmo da conscigncia, é relacionada i cons-
ciéncia como uma célulz wiva a wm organismo, como um itoms ao
cosmos. (Vygatsky 1989, p. 285)
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A relagio do homem consigo mesmo € uma relacio mediada
pelo signo, nio é nunca wma relacao direta.

Em seus estudos posteriores, € principalmente em seu artigo
“Pensamento e palavra” (Vygotsky 1989), percebe-se que ¢ autor vai
além da instrumentalidade dz linguagem, descobrinde que a lingua-
gem € sentido/significacio, anunciando aspectos do que se configura
hoje como discursividade. Concentra-se no estudo da forma'géo dos
significados das palavras e considera a palavra como um “microcos-
mo” (essa idéia tem sido, até hoje, muito pouco explorada, conforme
Behares, no prelo).

Alguns dos pesquisadores que se referenciam nas idéias de
Vygotsky t€m procurado avangar no sentido de dar 2 linguagem vm
Iugar central. Por exemplo, Smolka (1995) indica que

...uma caracteristica fundamental {da linguagem) € a reflexividade,
isto €, a propriedade/possibilidade que 2 linguagem apresenta de
remeter a si mesma. Ou seja, fala-se da linguagem com e pela
linguagem, Ainda, o homem fala de si, (re)conhece-se, volta-se sobr.e
si mesmo pela linguagem, a qual pode falar de seu préprio aconteci-
mento.[...} usamos a lingua/linguagem para configurar, estudar, co-
nhecer, analisar a prdpria atividade na qual estamos imersos, da qual
n&o nes podemos desprender e que circunscrevemes como objeto de
estudo. Se € possivel um certo distanciamento, se a reflexividade é
possivel, nio podemos nunca nos situar “fora” da ]inguagem: M'ais
do que objeto ¢ meio/modo de 2bordagem, a linguagem & constitutiva
dos processos cognitivos ¢ do préprio conhecimento, uma vez que a
apropriagdo social da linguagem € condigio fundamental do dcsen_.-
volvimento mental. Isso permile conceber a linguagem como condi-
¢do de cogni¢io, ¢ leva-nos a indagar sobre a linguagem como lugar
de origem da condula simbélica. (pp. 41-42)

Os individuos de uma mesma cultura partilham um certo siste-
ma de signos (Ifngua, que permite que eles interajam entre si de modo
bastante satisfatério). Tais signos — palavras — t&m um sigaificado
Mals Ou menos comum para os membros dessa comunidade: entretan-
to, podem ter sentidos bastante diversos de uma pessoa para outra.
Quando alguém fala de “aniversirio”, por exemplo, todos tém em
mente um significado razoavelmente comum o fato de alguém com-
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pletar mais um ano de vida; contudo, para cada membro dessa comii-
nidade, esse mesmo significado pode suscitar uma série de sentimen-
tos determinados por experiéncias vividas em relacdo a situagio de
antversariar. Alguém pode, pensando em aniversirio, associi-lo com
festa, outro com saliddo, outro com brigas, segundo suas referéncias
em 1elagio a essa experiéncia. Assim, ao significado “aniversirio”
podem ser atribuidos multiplos sentidos que tornam as interlocucdes
ricas e pouco transparentes,

E, portanto, pela linguagem e na lingnagem que se pode construir
conhecimentos. E aquilo que ¢ dito, comentado, pensado pelo individuo e.
pelo outro, nas diferentes situacdes, que faz com que conceitos sejam
generalizados, sejam relacionados, gerando um processo de construgio de
conceitos que interferirdo de maneira contundente nas novas experiéncias
que esse individuo venha a ter. Ele se transforma por mejo desses conhe-
cimentos construidos, transforma seu modo de lidar com o mundo e com
a cultura e essas experiéncias geram outras num continun de transforma-
¢Oes e desenvolvimento,

Assim, a fala/linguagem tem um papel fundamental na apro-
priacko e na construcdo de conceitos. Quando aborda a questido do
conhecimento, via formacio de conceitos, Vygotsky coloca a lingua-
gem em lugar de destaque. Afirma que, nesse processo, a palavra é
inicialmente um meio para a formagao do conceito e que s mais tarde
serd realmente um sfmbolo. A relacio da crianga com o objeto é
permeada pelas palavras; a palavra participa nfo s6 como nome/no-
meacdo, mas de forma mais intensa, perpassando a construcéo dos
conceitos. O autor afirma, ainda, que a palavra participa do processo
de conhecimento, uma vez que, quando o mdividuo apropria/cria
conhecimentos, isso se d4 pela palavra. Aproposicio de que a palavra
¢ inicialmente um meio para a construgio do conceito remete a
questdo de que, no principio, 2 palavra tem uma participacio neces-
siria nas relagbes da crianga com os objetos em vivéncias diretas e,
mais tarde, a palavra tem um papel de signo, na medida em que os
individuos passam 2 conhecer pela propria palavra, por meio dela,
mesmo na auséncia do objeto.

Pelas colocagées de Vygotsky, o processo de conhecer s6 pode
ser compreendido como um processo semibtico. B justamente esse
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ponto tem sido pouco estudado por aqueles que tém desen’volvido
snas idéias. O objeto, em si, nunca pode ser objeto de conhecimento;
torna-se objeto de conhecimento pela Iingu:_agem. Dessa fo‘rm'a,l para
que 2 crianga identifique um objeto, ela precisa captar seu significado
e o significado pertence ao pensamento e A linguagem.

Assim, a “coisa/objeto” estd inicialmente muitp ide_ntificada}
com a palavra. A palavra € parte constitutiva do prépl:lo ob]et(?, e so
mais tarde € que ela consegue separar a palavra do objeto surgindo o
significado como elemento semidtico.

A mediacao semibtica € que permite também a incoypo_rag,ﬁo do
individuo ao meio social e, como conseqiiéncia, a aproprlac_;aofdegte.
Os sinais provenientes do meio social sdo captados por canais (orga.os
perceptuais) dos individuos. No caso do surdo,’ ele deve se apropriar
da cultura da comunidade em que estd inserido, geralrr{cnte, pela
linguagem oral. Os surdos constituem um grupo minoritirio que tem
dificuldade de acesso a essa linguagem. Contudo, eles se apropriam
da cultura, mas isse parece ser feito com muitos problemas.

Retomando as principais fun¢des da linguagem, no pensamento de
Vygotsky, constata-se que a linguagem nfo € s6 comunicaco, 2 palavra
permeia consistentemente a construgao do mundo conceitual. Como 2con-
tece a construgio do conhecimento para os surdos dadas as ciondlgoes
atipicas de interlocugao antes mencionadas? Seguram’efxte, a fungaci comu-
nicativa (colocar-se em comum com a cultura), estard implicada; é neces-
sdrio wm minimo de partilha de sentidos para que as relggf?es se
constituam, ¢ estard implicada também a linguagem como constituinte do
processo de construgdo do conhecimento.

Um estudo sobre a construgdo de conhecimentos
numa sala de alunos surdos

O trabalho de campo para este estudo foi desenvolvido em uma
sala de aula para alunos surdos de uma escola especial, num munici-
pic localizado na regiio de Campinas. As aulas foram registradas em
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video, com a pesquisadora participando de algumas das atividades.
Durante as filmagens, foram focalizadas situagGes de interagio pro-
fessor-aluno e aluno-aluno, bem como a dindmica comunicativa mais
geral da sala. Com base nas situacbes registradas, buscou-se recortar
episddios que revelassem o modo pelo qual as trocas dialgicas
permitiam a construgio de conhecimentos.

Nessa escola, a equipe optou por um trabalho de comunicacio
total, em que a fala e os sinais sio usados simultaneamente, As
professoras, em sua maioria sem expenéncia em educagio de surdos,
foram fregiientar um curso de lingua brasileira de sinais que se
limitou basicamente a ensini-las os sinais 1soladamente, sem que
tivessem tido qualquer conhecimento sobre as regras de construgio
de enunciados nessa lingua.

Foram feitas filmagens semanais com duragio média de uma
hora e meia cada. A classe em questdao é formada por oito alunos,
sendo seis meninos e duas meninas com idade entre 11 e 14 anos.
Nenhum deles tem dominic fluente da lingua brasileira de sinais. Sua
histéria de vida e de surdez, bem como o modo de uso de sinais,
pantomima, gestos e fala varia'bastante de sujeito para sujeito.

Os alunos conhecem apenas sinais tsolados, e muitos sinais
novos tém sido apresentados a eles pela prépria professora, que nio &
membro da comunidade de surdos. Para se comunicar, na maioria das
vezes, usam gestos ligados & mimica e representagdes gestuais/panto-
mimicas de situacSes, na tentativa de se fazer compreender por seus
interlocutores.

Quanto A professora, ela tem, naturalmente, um dominio ade-
quado do porfugués oral e busca apoiar sua fala em sinajs, objetivan-
do aumentar a inteligibilidade daquilo que diz. O acompanhamento de
sinais nio € total; nem tudo o que diz € também sinalizado e, em
vérios momentos, aparecem dificuldades em sinalizar certos concei-
tos/palavras para os quais ndo domina os sinais correspondentes.

Na transcrigc dos dados, procurou-se indicar a ocorréncia de
sinais padrenizados, gestos nao padronizados (interpretados segundo
a situagdo contextual), pantomimas, fala, vocalizagdes e outros recur-

125



sos utilizados para a interlocugao. Os dados foram transcritos com o
auxilio de um intérprete da lingua brasileira de sinais.

Nos seguimentos interativos que serdo apresentados nas andli-
ses que se seguermn, as vocalizagbes € a fala foram transcritas em
italico; os sinais padronizades entre barras; gestos e pantomimas
foram descritos e aparecem entre parénteses. Nas situagdes em que
palavras ou enunciados escritos estavam implicados, o registro apa-
rece em letra maitiscula,

O material examinado sugere que s3o intrigantes certas pecu-
liaridades das relagbes entre surdos e ouvintes, no que se refere a
interagdo e a construcdo de conhecimentos. O que se observa com
freqiiéncia € que nem sempze os sentidos que o interlocutor pretende
partilhar com ¢ outro sdo apreendidos.

Os episédios que serfio apresentados a seguir pretendern apon-
tar para uma dimenséo especial dessa problemdtica. O aluno surdo, na
situacio pedagdgica, nao € de maneira alguma passivo; ele esti atento
¢ busca significar de alguma forma as situagdes nas quais esta envol-
vido. Quando ocorre a partilha dos sentidos pretendidos por ambos os
interlocutores chega-se a um resultado bem-sucedido, ¢ € isso o que
se espera das relagdes pedagdgicas. Mas, quando a partilha de senti-
dos néo toma os amos esperados, o que ocorre?

Situagio 1

Os alunos faziam exercicios sobre ¢ texto da vida das tartanu-
gas e, nessa aula, ndo contavam com seu livro para consulta.
Na situagio, o aluno devia completar a seguinte frase: “ELA
COME E ”, que no texto ori-
ginal correspondia a “ELA COME PLANTAS E MOLUSCOS.” O
aluno em questio conversava com a professora sobre que pala-
vra devia colocar nos espagos em branco, Cabe ressaltar que o
grupo praticamente nio conseguia ler o que estava escrito. A
atividade tinha por objetivo, justamente, mostrar o valor da
escrita, sua estabilidade e o quanto eles j4 dominavam certas
palavras e podiam lé-las.
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C12; Ch, casa? [Casal _ . .

PR: Ndo, o que é? (Apontando a palavra COME.)

CIL: Casa? Qvo? :

PR: (Apontando para a palavra ELA) Ela ¢ igual a tartaruga.
/Igual/ e /tartaruga/ A tartaruga come 0 qué? [Tartaruga/, /co-
mer/, ¢ fo qué?/ ,

CI: Planta! [Planta/

PR: Issof (Expressao de contentamento.)

Cl: A tartaruga come planta. /Tartaruga/, /comer/, /plantay.
FR: A tartaruga come o qué? (Apontando para o €spago em
branco na folha com expressio interrogativa,)

CI: Tartaruga.

PR: Ndo, duas coisas, duas palavras. [Dois/, /palavra/, fo qué?/
CL: Tartaruga?

PR: Nao, a tartaruga, ela ¢ igual a tartaruga, come o qué?
(Aponta z palavra ELA.) /Igual/, Mtartaruga/, /comer/ e fo qué?/
ClL: Tariaruga?

FR: Ndo, olha! (Pega a folha e escreve TARTARUGA embaixo da
palavra ELA.) /Igual/.

CL: Come?
PR: Nao, aqui ela & igual a tartaruga. (Enfatiza apontando a
palavra ELA.) /Igual/ e /tartaruga/. .

Cl: Ndo, igual néo. figualf e /naof

PR: A tartaruga (cobrindo a escrita ELA} come o qué? {Comet/ |
e /o qué?/

CL: /Molusco/ (Sorri satisfeito.)

PR: Isso,

Outro aluno chama a atenciio da professora e ela se afasta de CI.

. Cl, inicialmente, fala palavras que sio pertinentes ao contexto
da atividade, procurando descobrir quais se encaixariam nos €spacos
em branco. Tenta: casa e ovo, demonstrando nao ter lido a frase, mas
sabe que aqueles espacos devem ser preenchidos por palavras. duan-
do a professora interpreta/ié para o aluno, imediatamente, ele di uma

2. Osalunos serfo indicades por suas iniciais em letras mailisculas, PR serd usado para a professora

€ PE para 2 pesquisadara. Os nomes’ que aparecem no texto sio ficticios para salvaguardar a
identidade dos alunos e da professora.
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resposta correta, mostrando saber do que as tartarugas se alimentam.
Entretanto, ele deverd registrar essa infermagio por escrito, o que
constituird um problema adicional.

Diante da frase, CI sugere que a palavra a ser escrita € tartaruga,
€ mesmo com 2 negativa da professora, segue insistindo. Ele, sabendo
que a frase em questido é “A tartaruga come plantas e moluscos”,
pretende escrever a palavra tartaruga, que nio figura na frase. Seu
raciocinio se mostra 16gico e correto de seu ponto de vista. Contudo,
o que CI desconhece é o significado da palavra ela, que na frase
substitui tartaruga. Ele v& a necessidade de registrar um elemento, que

na realidade j4 estd registrado de forma ininteligivel para ele.

A professora, percebendo o “equivoco” de CI, procura expli-
car-lhe que as palavras ela e tartaruga se equivalem. Ele demora
algum tempo para perceber a intengio da professora. E s6 mais tarde,
depois de ela ter alterado virias vezes sua forma de explicar, CI
compreende o que a professora pretende. Ao se dar conta, discorda
claramente e marca sua posicio: “N3o, igual ndo.” Do ponto de vista
de Cl, as duas palavras nio sio iguais (e realmente ndo o sao, s¢ néo
se considerar o procedimento de remissao af implicado). O que estd
em jogo € o valor gramatical dos pronomes e seu papel de substituir
0s nomes, mas esse € um conhecimento ainda néo incorporado por CL

Virios estudos (Fernandes 1989; Volterra e Caselli 1993) apon-
tam para as dificuldades dos surdos com cestas categorias gramafi-
cais, especialmente com os pronomes. Surdos adultos tém
dificuldades para usé-los corretamente na escrita e mostram-se con-
fusos com sua presenga em algumas circunstancias de uso. Esses
estudos mostram que, dado seu conhecimento restrito da lingua oral,
o surdo apresenta dificuldade acentuada para compreender ¢ empre-
gar corretamente 0s pronomes. Outras pesquisas indicam, ainda, que
esse aspecto gramatical € geralmente problemético também para ou-
vintes que se envolvem na aquisicio de uma lingua estrangeira.

Diante da situagio, a professora langa mao do recurso de “evi-
tar” o elemento do conflito, ocultando a palavra ela e, com isso, CI,
agora, di uma resposta adequada. £ interessante como a solucio para
o conflito aparece ndo pelo esclarecimento e pela elaboragio do
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conceito “pronominal”, mas por seu afastamento; é como se a profes-

sora dissesse “Deixe isso prd 147, revelando de certa forma sua
impossibilidade de esclarecé-lo.

CI apresenta-se como um sujeito ativo dentro do processo de
construgio de conhecimentos, negociando sentidos, buscando ade-
quar-se a situagio colocada. Por desconhecer o valor dos pronomes,
ele insiste na colocagao do nome/sujeito na frase e é pela intervengio
da professora que chega 2 resposta “esperada”. Sua solucio indivi-
dual para o problema era diferente daquela almejada pela professora.

Situacdo 2

FG estava lendo uma parte do texto sobre a vida das tartarugas.
A pesquisadora e a professora estavam discutindo com os
alunos o significado do texto. A frase em questdo era: “Cada
tartaruga bota mais de cem ovos,”

FG: (Olhando o texto chama a atengio de Cl e mostra a palavra
BOTA, e se abaixa tocando sua perna e pé fazendo eXpIessio
inferrogativa.) ‘

Cl: (Olba para o amigo, mas parece nio entender nada.)

PE: FG ¢ igual Bota (fazendo o gesto da bota no pé) € igual a
bota (fazendo o gesto de botar ovos). Bota escreve igual a bota.
(Faz gesto bota-calgado.) /Igual/, fescrever/, (gesto de botar).
FG: (Olha perplexo, mas nio faz nenhuma oposigio.)

PE: (Se abana.)

Cl: Caloy calor. /Calor/ (Sinal que coincide com o gesto de
abanar-se.) Calor, calor, grande. /Calor/, /grande/ (faz o iltimo
sinal na altura de sua barriga). :

FG: /Grande/ e /calor/ (Coloca a méo na perna de CI, para cima
do joelho, marcando com a mao essa regio.) -

A atividade desenvolvia-se com os alunos procurando st gnificar as

frases escritas. O texto havia sido previamente trabalhado, na semana
anterior, € julgava-se que os alunos conhecessem seus sentidos.
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Diante da frase em questio, FG procura compreendé-la, e
chama a atencdo de seu companheiro para a palavra bota, e'faz um
gesto relacionado & bota calgado. A pesquisadora, a0 ver a atitude de
FG, interpreta-a como um desvio da elaboragzo conceitual e procura
negociar com ele o sentido preferencial de bota naquele cgntf_:x{f?. .Ela
procura esclarecer que a palavra escrita bota pode ter dois sagmfu:z%—
dos. FG faz uma expressio de que ainda n@o tem clareza e a pesqui-
sadora considera ter alcangado seus objetivos.

Na seqiiéncia, CI comenta os gestos da pesquisadora, que,
entdo, ndo tinham qualquer intengdo comunicativa — ela s abanava
por estar com calor —, mas que permitiram 2 interpretacio de Cl e
seus comentarios. A pesquisadora estava grévida e talvez gfala d‘e CI
— “Calor, calor, grande.” —, com o gesto préximo a barriga quises-
sem significar que sentia calor por estar gorda/grande, ou algo assim.

FG, atento ao “didlogo” entre Cle a pesquisadora, atribuiu a ele
um sentido completamente inesperado. Recuperou a rtogéo de bota
calcado e fez um “comentério” por meio de gestos, referindo-se auma
bota grande (comprida) e a sensagio de cafor por ela provo'cada.

FG nio s6 nio compreendeu a argumentagio da pesquisadora
como manteve-se circulando no espago de sentido atribuido porele &
palavra bota. Sua atitude permite, também, interpretar que falc reco-
nheceu, de certa forma, todo o resto da interlocugio como ligado/re-
lacionado i sua proposi¢io. O que ocorreu?

Em outras situagoes, FG revela ter o conhecimento de que uma
mesma palavra pode ter mais de um sentido, porém esse conheci'men-
to nio foi atualizado na situagdo ora considerada. Ele poderia ter
compreendido que dois significados distintos podem pertencer a uma
mesma palavra e nao o fez. '

O texto que estava sendo trabalhado girava em tomo da vida das
tartarugas, € isso era do conhecimento de FG. Quando ele foi interpretar a
frase, porém, mostrou ndo considerar esse aspecto. Nesse processo de
construcio de sentido, aquele atribuido a palavra bota néo se relacionava
com os demais sentidos circulantes nos enunciados (sobre tartaruga), mas
esse fato nao pareceu consirangé-lo ou perturba-lo.
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Além disso, a pesquisadora procurou esclarecer sobre dois
significados da palavra bota, e sobre aquele focalizado no momento.
Contudo, as explicagbes que foram dadas mostraram-se ininteligiveis
para o aluno; o sentido do enunciado parece ter sido ignorado. A
atitude de FG indica que, ao ver a palavra bota, ele atualizou pronta-
mente um sentido, que para ele era mais estavel, correto, indiscutivel.
Seu pensamento parece ser: “Esta palavra significa calgado”; e essa

crenga restringe O espago para novas negociagoes de significados e
sentidos.

Ao aderir a um sentido preferencial, FG possibilita um afasta-
mento do sentido contextualmente proposto. O termo bota permite,
em si, uma grande flexibilidade semintica (pode ser um calgado, o ato
de expelir ovos, e outros sentidos ainda, que tém pouca intersegio
entre si). FG mostra, diante dessa configuracgdo, buscar uma estabili-
dade. De certa forma, o que faz € contraditério: ignora as pistas
sinalizadas pelo interlocutor (o gesto de botar € muito diferente
daquele que indica calgado) — € como se nfo as visse, ou atribujsse
a elas um outro papel (qual?) — e ocorre um deslocamento para um
sentido mais estavel — de calcado. Esse processo de construgio de
sentido configura um deslocamento porque a palavra bota, no contex-
to, estd ligada a ovo, mas ele despreza essa relacéo e se move, com
certa liberdade, no universo das possibilidades semanticas que a
palavra oferece. Atua no jogo dindmico da constituigcio de sentido de
forma desconcertante para o interlocutor.

I importante ressaltar que o deslocamento se di em relagio 2
otica do interlocutor. Para FG, o sentido de bota parece ser, durante
todo o episédio, o de calcado. Ele persevera em um sentido eleito.
Entretanto, do ponto de vista do interlocutor, na elaboragio do sujeito,
o sentide se desloca, sendo diferente daquele focalizado no contexto
muitas vezes dificil de ser apreendido pele interlocutor, justamente
por seu deslocamento.

O que permite essa liberdade de deslocamento? Por que pode
se afastar tanto do sentido proposto pelo contexto? Por que a palavra
ovo ou o gesto de botar, num didlogo sobre tartarugas, nio o atraem
para o sentide pretendido?
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Ao perceber um fragmento na frase que para ele é estével, algo
de que tem certeza/seguranga do significado, FG adere a ele, prende-
se como a um poito seguro, como algo que nao pode ser perdido,
Todas as outras informacdes, nesse contexto, sao ignoradas por ele.

Situagao 3

O aluno havia escrito a palavra lata unindo silabas e a profes-
sora € a pesquisadora procuravarn saber se ele havia compreen-
dido o significado da palavra formada.

PE esta préxima de JU e observa seu didlogo com a professora.

PR: La, ta. (L& silabando, apontando para a palavra LATA e faz
um gesto de “abridor de lata” um pouco diferente daquele feito
pela pesquisadora com Cl e FG.)

JU: (Faz expressao de desentendimento.)

A professora se afasta para atender outro aluno e a pesquisado-
ra se aproxima de JU,

PE: (Apontando para a palavra LATA) Olha! (Faz gesto de
abrir a lata com abridor.) :
JU: Fald, fald, entendeu.

PE: Como chama, como chama? /O qué?/ (Apontando pata a
palavra lata.)

JU: O nome?

PE: E.

JU: Peixe.

PE: Ndo o que tem dentro, a lata. fNiof (Faz gesto com as maos
em circulo e aponta dentro do circulo.)

JU: (NZo se interessa e sai para ¢ lada.)

A pesquisadora acompanha o diflogo entre o aluno e a profes-
sora e nota sua expressao de ditvida, A professora 1€ para ele a palavra
lata, faz o gesto de abri-la e ele observa, mas nfo diz nada. Quando a
pesquisadora o aborda, retomando a explicagdo, JU se apressa em
dizer que j4 entendeu, que ndo necessita de maiores esclarecimentos,
A pesquisadora, entic, formula uma questio buscando verificar sua
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compreensgo. JU demonstra compreender os objetivos da pesquisa-
dora ao perguntar (O npome?) e com a confirmagio da pesquisadora
responde: peixe. Sua resposta € um tanto inusitada para o contexto; o
que poderia significar?

A pesquisadora apressa-se em interpretd-la e infere que JU
conhece latas & o ato de abri-las, e que, talvez, em seu cotidiano uma
lata, bastante presente, seja a de sardinhas em conserva e gue, entao,
sua resposta peixe possa estar relacionada ao contettdo dessa lata.

Presa a essa interpretagio, a pesquisadora procura esclarecer
que ha uma diferenga entre o contedido (sardinha) e seu continente
(lata), mas JU nfo se mostra disposto a negociar a interpretacio,
esquivando-se.

JU mostra em outros momentos conhecer varias letras e ler
inclusive algumas palavras. A palavra peixe nio é desconhecida e é
bastante provével que, se a visualizasse, soubesse 1é-la. Mas, o que é
certo € que sabe que peixe comega com “p”, pois isso foi visto em
outra atividade, e que reconhece gue lata comega com “I”. Assim
sendo, apesar de saber que ndo estd escrito peixe no papel, d4 essa
resposta. De novo, cabe perguntar o que ocorre af.

H& um conceito em circulagio que parece ser do conhecimento
de JU: o conceito lata. Nio se pode afirmar como esse conceito esta
constituido, mas trata-se de um objeto que ¢le conhece, que manipula
e que reconhece como representado nos gestos feitos pela professora
e pela pesquisadora. Contudo, a0 tentar inscrever esse conceito em
uma representagio diversa da gestual — palavra escrita ou falada —,
JU hesita. O que significa a palavra lata? Resiste  atribuicdo que esti
sendo proposta, ndo concorda que se trata do mesmo conceito. Ele
desconfia da nomeacio utilizada pelos interlocutores ouvintes. Por
qué? Que funcionamento de linguagem esse comportamento denun-
cia?

Quando € solicitado que identifique lata, ele diz peixe, aderindo
a um significado preferencial naquela circunstincia. Nao parece im-
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portar o fato de esse nome nao coincidir com aquele escrito em seu
caderno.

H4 um desencontro, um deslecamento de sentidos em relagio
ac objeto que esta sendo focalizado, um deslocamento para aquilo
que remete ao que o objeto contém. O desajuste da palavra escrita
com aquela que ele propde ndo o leva a uma busca de solugdo
diversa. Ele se mostra satisfeito com o que conhece, apesar da
incongruéncia.

Por outro lado, ha um sentido aderido ao gesto de “abrir lata”,
do qual JU ndo se afasta. Trata-se de algo seguro, ji consolidado, que
ele toma como confidvel, sem se abrir para novas negociagbes em
relagio ao trabalho de ensino que se apresenta. As tentativas feitas
pela pesquisadora sfio compreendidas como impertinéncia: fald, falg,
entendeu (referindo-se a si mesmo). Para JU, nao hd nada de novo a
ser dito sobre esse assunto.

A situacio propde algumas reflexdes. As dificuldades de lin-
guagem/comunicacio vividas por esse aluno sio presumivelmente
estressantes. Quando ele consegue formular seu conhecimento, pare-
ce prender-se a essa formulagio ¢ ndo procura redimensioni-la, de-
monstrando uma atitude semelhante aquela analisada na situacdo
anterior. Mesmo que seus conhecimentos néo corroborem sua idéia
(aspectos da escrita e da oralidade ao ler a palavra), manter-se nessa
posigdo se mostra menos temerdrio do que a desestabilizagio do
conceito e sua possivel “destruigio”.

Sua atitude impinge uma certa inflexibilidade & linguagem (um
conceito construido estd pronto e acabado), que seguramente serd
problemitica para a prética pedagdgica e que, ao mesmo tempo, s6
pode ser entendida como efeito de suas experiéncias escolares com a
linguagem. JU parece pensar que as tentativas argumentativas da
pesquisadora se déem somente por “dificuldades de comunicagio”
(como se estivesse havendo um desentendimento entre interlocuto-
res) e ndo atenta para a possibilidade de ela querer sugerir algo novo
em relagae acs conceitos ji constituidos.
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Situagio 4

A pesquisadora 18 com FG o texto “Ela come plantas e molus-
cos”, para o qual ele devia fazer um desenho.

PE: Ela come planta e... A tartaruga come planta, planta.
[Tartaruga/, /comer/, /planta/, /planta/.

FG: (Expressao interrogativa.)

PE: Planta, ndo?!? /Planta/. (Faz o sinal de forma lenta e
maicada e move a cabega negativamente.)

FG: Néo.

PE: (Pega uma revista e mostra desenhos e fotos de plantas,
apontando as figuras.) /Plantas/.

FG: (Olha atentamente.)

CI: (Que acompanhava o didlogo, interfere) Ndo dd. /Arvore/.
PE:Arvore ndo, grande, ;’Arvore;‘ /nac/ e /grande/. A tartaruga
come planta pequena. (Tartatuga/, fcomcrf /planta/ e [peque-
na/.

'FG continua atento, com feigdo confusa, e comeca a desenhar.

PE: O gue é isso? (Apontando para a palavra planta, dirigindo-
se a JU.) '
JU: /Arvore/.

PE: Arvore nio, planta. [Arvore/, Indo/ e /planta/.

JU: Ndo, td errado, {Errade/. '

PE: Ndo té errado. {Naof e ferrado/.

JU: /Planta/. (Chama a atencgio da professora & faz expressao
interrogativa.)

PR: Planta, verde, drvore. [Planta/, fverdef e farvore/.

PE: Mas drvore nio. /Arvore/ e /niof.

JU: Igual. figual/.

PR: (Dirige-se-para a lousa.) fgual nédo. /Igualf e /ndo/ (Dese-
nha um vaso com uma folhagem.)

FG observa todo esse epis6dio e volta a desenhar. FG, apés ter
desenhado a planta, fazendo um desenho muito parecido com
o da professora, chama a atengio da pesquisadora e mostra seu
desenho.
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PE: Planta, planta. fPlanta/.

FG: (Faz um gesto com as maos descendo paralelas.) /Grande/,
Mtartaruga/ e /pequena/.

PE: Ndo, ndo. (Balangando a cabega.) A tartaruga come planta.
Tattaruga/, fcomer/ e /planta/.

FG: /Comer/. (Com feigio interrogativa.}

PE: Come!! {Comer/. (Balangando a cabega assertivamente.}
FG: /Comer/, /grande/. (Faz esse sinal na direg&o de sua barri-
ga, como se ela estivesse enchendo.)

PE: E sim, A tartaruga come molusco. [Tartaruga/, /comer/ e
/molusco/ (Aponta também para o desenho de um molusco na
lousa.)

FG: (Faz expressio de nojo.)

PE: A tartaruga gosta de planta e gosta de bichinho. [Tartaru-
ga/, /gostar/, /planta/, /tartaruga/, /gostar/ e /molusco/,

FG se distrai e depois volta a desenhar. Quando seu desenho esta
pronto observa-se que ele desenhou a tartaruga no vaso, bcm pequena,
comendo a planta pela raiz como uma formiga. FG mostra, j4 no inicio da
situacéo, dividas sobre o significado da palavra plan_ta. Na verdade, o
episédio revela que a maioria dos alunos conhecia o sinal /érj/ore;' € que
este se superpunha ao conceito planta. A pesquisadora, 'cntao, procura
marcar que se tratava de dois conceitos diferenies, focalizando os d(?lS
sinais diversos. Entretanto, nio assume o papel de explicitar o conceito
planta como genérico e arvore como uma categoria éspecifica ‘df:‘ntro do
conceito planta, o que seria desejivel, uma vez que a justaposicio entre
esses conceitos acaba aparecendo em dois momentos: quando os a.lunos
dizem que “t4 errado”, questionando a distingdo proposta pela pesquisado-
ra; e quando comentam que os dois conceitos se equivalem, 0 q:ue de 'certa
forma € reforgado pela professora. A pesquisadora opta por dimensionar

as plantas como menores do que as drvores, distingio essa que, na situacao, .

soluciona os problemas de compreensio sobre de que as tartarugas se
alimentam, mas que transforma de forma restrita os conhecimentos dos
aluncs. Sua explicitagdo se restringe a algo mais simples de ser comparti-
thado, dadas suas dificuldades de se comunicar com os alunos surdos.

E importante ressaltar que opgdes como a que foi feita pela
pesquisadora, que empobrecem o trabalho conceitual, sio freglientes

136

na pratica pedagégica dirigida aos surdos.- Temas ou questdes apre-
sentados em sala de aula, que poderjam ser amplamente discutidos,
em geral, sdo reduzidos a comentérios minimos ou restritos aos sinais
mais bem dominados pelo interlocutor ouvinte, sem que este se
arrisque a expandir muito a tonversacio, o que poderia levi-lo a
problemas de inteligibilidade que sio preferencialmente evitados.
Fato semelhante ocorren na situacio 1, quando a professora “escon-
de” o pronome, sem tentar explicar para o aluno o que € um pronome.
Espera-se que os alunos surdos tenham ampliadas suas capacidades
de generalizagio e que sejam menos “concretos” {vide comentirios
de professores colhidos por Mélo 1995); contudo, as vivéncias inte-
racionais a que estio submetidos pouco propiciam essas ampliacGes.

Retomando a anélise da situagéo, pode-se observar que a mstabili-
dade do conceito “planta” gera outras em seu bojo. FG inicialmente se
mostra desconfiado: “Tartamuga come planta?”, “Q que serd planta?”. Ao
ver o desenho da professora, mostra-se mais convencido. Apesar dos
sinais, da fala, das fotos e das figuras, foi o desenho que representou de

forma mais convincente para ele o que “significava™ planta.
(o)

Apds ver o desenho da professora, ele tenta discutir com a
pesquisadora aspectos da planta e da tartaruga que nio sio interpre-
tados por ela. Ele se refere ao tamanho da planta e da tartaruga, e a
pesquisadora, sem compreender suas intencBes, retoma a Proposicao
de que tartarugas comem plantas. Ele faz uma expressao interrogativa
a respeito de comer e faz um gesto na direcio de sua barriga, que nio
foi possivel interpretar. Ele procura discutir algo com sua interlocu-
tora, ¢ ela, por sua vez, ndo é capaz de compreender suas intengdes.
Para manter o didlogo, ela reforca a idéia de que tarfarugas comem
plantas € moluscos e FG demonstra n0jo por essa opcao, dando dicas
de que compreende o que est4 sendo dito, 20 menos nesse momento.

E apenas quando FG apresenta seu desenho que se revela o
inusitado. 86 entdo € possivel levantar a hipétese de que FG fez um
percurso interpretativo muito diferente daquele esperado por seus
interlocutores. E pelo desenho que revela suas idéias e o sentido que
deu 2 proposi¢io como m todo.
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FG havia visto tartarugas e jabutis em urm passeio recente, feito
pela classe, e nas atividades que envolveram o texto sobre as tartaru-
gas discufiu-se que elas moram em rios, lagos e mares; foram vistas
fotos e comparados seu tamanho natural com aquele visto nas foto-
grafias; entretanto, ele nao teve problemas em desenhé-las pequenas,
na terra do vaso, comendo a planta pela raiz. Qual significaczo foi
constitufda? A partir de que pressupostos?

Aestranheza diante de sua resposta é causada basicamente pelo
deslocamento de sentidos que af se opera. Na situacdo, FG busca
atender aos seus conhecimentos sobre plantas e sobre 0s animais que
podem se alimentar delas. A planta trazida pelo desenho da professora
€ uma planta “doméstica”, no vaso, um pouco diferente daquela
comum &o habitat das tartarugas. FG que, provavelmente, tem expe-
riéncias com plantas em casa, j4 deve ter observado animais no vaso
em geral, trata-se de insetos. Se a tartaruga come planta, conforme foi
precenizado pelo texto, ela deve ser como os animais que ele conhece
No vaso, ou seja, do tamanho de um inseto.

Para aderir 2 esse sentido, de certa forma, FG teve de renegar uma
série de conhecimentos constituidos até entdo sobre as tartarugas: seu
tamanho real, pois as vira na visita citada anteriorrnente; o fato de morarem
na agua; as fotos que viu delas ete. O que o levon 2 isso?

Parece que “planta”, alvo da discussio que envolveu essa ativi-
dade, tornou-se o’'conceito mais importante, ¢ foi com base nele gite
0s outros elementos ganharam sentido. Ao conceber “planta” como
algo “no vaso”, a tartaruga s6 poderia compor essa relagio asseme-
Ihando-se a um inseto.

Um sentido se instaura com forga e carrega os demais, sem que
0 aluno se preocupe com as incoeréncias que essa opgao possa trazer.
HA uma subordinagio a um sentido que, ao deslizar, nega elementos
vistos anteriormente, mas o interessante € que isso nio atormenta o
sujeito envolvido. Ha uma busca de constituir sentidos e, uma vez que
540 alcangados, eles alavancam outros que estio a0 seu redor.

Essa opgio de FG por um sentido n3c convencional, diverso,
faz com que ele produza um desenho que se torna, no minimo, curioso
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para seus mnterlocutores. O que faz a tartaruga naquele lugar? Trata-se
de uma configuragio um tanto inesperada. Podem-se fazer interpreta-
¢oOes, ndo deixam de ser sentidos “possiveis”, portanto interpretaveis,
mas por que isso ocorre?

A pouca possibilidade de negociagio, no que diz respeito a uma
discussio para direcionar e estabilizar sentidos, contribui para ocorréncias
como essa. E dificil discutir com o aluno por que ele fez seu desenho
daquela forma. FG tentou, no desenrolar da atividade, discutir com a
pesquisadora suas idéias sobre tartarugas e plantas, mas n%o foi compreen-
dido; ficou apenas a ilusdo de que tivessem partilhado sentidos. Essa
efetividade aparente de comunicagéio escamoteia a incompreensio da
pesquisadora e permite que varios sentidos circulem como aceitos. O
pouco esclarecimento dado sobre a diferenga drvores/plantas, também
justificada pelas dificuldades de comunicagio, cria oportunidade para que
um desenho seja feito para esclarecer/conturbar os conhecimentos. E a
fragilidade contratual da linguagem, nesse contexto, que, em tiltima ins-
tincia, instaura tais acontecimentos.

O jogo dindmico da constituicio de sentidos, permeado por
uma linguagem fragmentéria, hibrida, pouco estavel, permite deslo-
camentos extensos, profundamente divergentes das expectativas do
interlocutor.

Outro ponto relevante € 2 influéncia que teve para esse aluno o
desenho da professora. Ela, talvez, pudesse representar o conceito
“planta”, por meio do desenho, de iniimeros modos (também o dese-
nho € polissémico), contudo, fez uma escolha que marcou o modo de
compreensao do aluno, levando-o a uma elaboragio de sentidos diver-
sa daquela que desejava. Esse fato aponta para as conseqiiéncias
pedagdgicas de atos que, na majoria da vezes, ndo sio tidos como
relevantes para essa pratica. Na situaciio 2, o ato de abanar-se da
pesquisadora gerou sentidos néo pretendidos, mas que foram inevita-
velmente apreendidos pelos interlocutores, que, de posse deles, de-
ram espaco a outros ¢ novos sentidos que se constitufram.
Ocorréncias assim sio freqiientes nas praticas pedagégicas em geral,
¢ esse fato ndo € diferente no contexto pedagdgico que envolve alunos
surdos.
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Interlocugdes e possibilidades de construir conhecimentos

As interlocugbes entre surdos e ouvintes no contexto pedagdgi-
co focalizado estao marcadas pelo uso de virios recursos semidticos,
que, apesar de ser preconizado por diversas abordagens pedagégicas
COMO necessario e importante para a comunicagio entre surdos e
ouvintes, traz uma série de problemas como os que foram levantados
a0 longo das andlises feitas neste estedo. Um mesmo conceito/conhe-
cimento pode ser elaborado de diferentes formas, gerando instabilida-
des ¢ desconfiancas que possibilitam que o sentido pretendido, em
vez de ser partilhado, perca-se, deslocando-se para outras possibilida-
des de significacio. '

Nas interlocuges entre ouvintes tarnbém ocorre o uso de diver-
50S recursos semidticos, contudo hd uma lingua comum partithada
entre os interlocutores que dé4 sustentacio a interlocugio. Podem
ocorrer mal-entendidos, sfo esperados deslocamentos de sentidos,
confusdes, mas, em geral, nio se verificam ocorréncias tio dramati-
cas quanto aquelas observadas nas relacdes surdos/ouvintes. A ausén-
cia de uma lingua comum impde o uso de vérios recursos semicticos,
resultando em situagSes como as aqui analisadas.

O deslocamento de sentidos, nessas relagdes, € muito intensifi-
cado. O surdo desconsidera aspectos importantes da interlocugéo e
em sua elaboracdo surgem sentidos muito inusitados, sem aparente
perturbagio. A composigdo hibrida dos recursos semiéticos presentes
na interlocugo nem sempre favorece o esclarecimento. O “valor” dos
elementos, sejam gestos, sinais, oralidade o escrita, € muito pouco
contratual, convencional. O que se observa € uma “minicomunidade
lingiifstica” que tenta estabelecer contratos mais efetivos, sentidos
mais estiveis, com base nesse mesmo hibridismo. E nele, e por meio
dele, que se d&o os deslocamentos e que podem até se dar os sucessos
comunicativos.

Nesse contexto, os processos de construgio de conhecimento
tomam rumos inesperados. E somente pelo esforo de andlise que
vérias das interlocugdes aqui registradas puderam ser interpretadas.
Muitas das situagGes de sala de aula trouxeram para os interlocutores
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perplexidade e pouca ou nenhuma compreensio. Ora porque na ela-
boracao do sujeite os sentidos se deslocavarn sem que o interlocutor
se apercebesse, gerando instabilidades nas relagdes interlocutivas,
ora porque os sujeitos se atinham perseverantemente a um certo
sentido ndo pretendido na situagio, ficando impedidos de formular
novas conceitnalizagbes, ainda que o contexto assim o exigisse. Tra-
ta-se de momentos desconcertantes, em que o que € “dito” causa
surpresa, estranheza e impossibilidade de mterpretagio momentinea
ou permanente.

Considerando-se que o surdo vivencia a linguagem permeada
por multiplos recarsos semiéticos, pode-se pensar que essa lingua-
gem se apresenta fragmentada, multifacetada nos diversos elementos
que a compdem. Porém, o acompanhamento das situagbes que envol-
vem surdos e ouvintes indica que a interpretagio do surdo nio se faz
de forma fragmentada, mas integrada num todo. Hsse todo integrado
justificaria deslocamentos ou perseveragao de sentidos como os ob-
servados nas situagBes analisadas. Trata-se de uma visdo globalizada
que prejudica a anlise dos elementos constitutivos, relacionando-os,
comparando-os, visando construgdes mais coerentes. :

Outro ponto importante a ser considerado & que, geralmente, as
sifuagbes em que se verificam deslocamentos de sentidos sio marca-
das ora por um conhecimento parcial da escrita, ora por um conheci-
mento parcial da linguagem oral, ora por um conhecimento parcial
dos sinais e gestos. E a falta de um dominio razo4vel desses sistermnas
que permite que os alunos déem respostas “descabidas”, gerando
perplexidade e dificultando a agio pedagégica na construcao de co-
rhecimentos.

O surdo, como qualquer interlocutor, busca na interfocugio
uma certa coeréncia. Procura relacionar os elementos presentes atri-
buindo-lhes um sentido. Entretanto, por suas problematicas ¢ estres-
santes experiéncias de linguagem, pode-se inferir que nao aproveita
(como os ouvintes) 0s comentérios, as observagBes feitas no dia-a-
dia, os apontamentos que os didlogos entre as pessoas oferecem. Em
geral, comentdrios, observagdes etc, sio feitos em linguagem oral, o
que exclui o surdo, invariavelmente, dessas oportunidades. Dessa
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forma, o surdo tende a depender, em se iratando de Iinguagem_, dos
momentos em que esta € dirigida a ele ou efetuada numa modalidade
em que seja possivel um trabatho de significacdo. Assim sendo, as
possibilidades de construgio de conhecimentos pelos_ surdos se res-
tringem a um espaco muito menor do que aquele experimentado pelos
ouvintes. Nas situagdes cotidianas, o surdo tem a oportunidade de se
envolver em varias vivéncias; entretanto, é o trabalho pedagdgico que
tem o compromisso de refletir sobre tais vivéncias, propondo discus-
sOes sobre elas, colaborando para sua elaboragfo.

Todavia, 0 espago académico, perpassado pelas dificuldades d_e
linguagem e de comunicagio, apresenta-se como um espago de efeti-
vacio problemitica dos contetidos pedagdgicos e da construgio de
conhecimentos tidos como cientificos ou sistematizados.

O aprendizado escolar induz o tipo de percepgio gene:ra]i%ante,
desempenhando assim vm papel decisivo na consc;e‘ntlzac‘;ao ‘d.a
crianga dos seus proprios processos mentais. Os conceitos cwntlf{-
cos, com seu sisterna hierdrquico de inter-relacdes, parecem consti-
tuir o meio no qual a consciéncia ¢ o dominio se desenvolvem, sendo
mais tarde transferidos a outros conceitos ¢ a outras dreas do pensa-

* mento. A consciéncia reflexiva chega & crianga pelos portais dos
conhecimentos cientificos. (Vygotsky 1989, p. 78)

Dessa maneira, se a sala de anla, que deveria ser o lugar
especialmente estruturado para propiciar ao surdo a construgio ¢ a
ampliacdo de conhecimentos, configura-se do modo apresentado,
quais as conseqiiéncias desse fato para os alunos surdos?

As andlises feitas neste estudo buscaram explorar especificida-
des dos problemas de linguagem, que sio grandes responsiveis por
essa reatidade. Conhecer esses problemas, refletir sobre eles e tentar
soluciond-los pode modificar de alguma forma a pritica pedagégica
direcionada ao surdo, contribuindo para seu desenvolvimento e para
a elaboragio de conhecimentos necessarios & formagio de sua cida-
dania.

Quando se abordam as dificuldades académicas de sujeitos
surdos, em geral, sZo feitas referéncias A sua “inflexibilidade seman-
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tica”, ou seja, ao fato de o surdo- ter dificuldades em considerar
diferentes sentidos de uma mesma palavra. Essa ocorréncia parece ser
esclarecida, em certa medida, pelas anélises aqui expostas. Nos pro-
cessos de construcio de sentidos ocorrem, por vezes, deslizamentos
para sentidos diferentes daqueles pretendidos no contexto, fazendo
com que os sujeitos surdos acabem perseverando marcadamente nes-
ses sentidos (isso caracterizaria a “inflexibilidade seméntica™). Con-
tudo, perseverar num sentido mostra-se uma solugio possivel diante
da “incerteza” criada por nio haver a partilha efetiva de uma lingua
comum. Visto sob essa 6tica, o surdo nio sofre de “inflexibilidade”,
mas sim de uma “flexibilidade™ notével para superar os obsticulos
que as situagdes de interlocucao com ouvintes colocam.

Os episédios analisados marcam a forca dos deslocamentos de
sentidos mostrando como eles acontecem de forma contundente na
relagdo entre surdos e ouvintes. Mas eles permitem entrever um outro
ponto importante. Em todas as situagses analisadas, nota-se que,
apesar dos conceitos focalizados nio terem sido elaborados como se
pretendia (o sentido de botar, o sentido de lata, a Proposigio “tartaru~
ga come plantas”), eles nio deixaram de mmplicar um ativo trabalho
de significagdo. Os mal-entendidos, os desencontros nio geraram
simplesmente um espaco vazio, ao contririo, algum conhecimento foi
construido. As interagGes constituem sentidos, ainda que, por vezes,
profundamente diversos daqueles pretendidos. Os alunos, apesar de
estar 4 deriva em muitas situacdes, buscam sempre um sentido, por
mais complexo ou inusitado que possa parecer ao observador. Eles
teimam em significar, mesmo que seus significados/sentidos sejam,
por vezes, ininteligiveis para seus interlocutores.
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7
ASPECTQOS DA DINAMICﬂA INTERATIVA
NO CONTEXTO DA EDUCACAQ DE CRIANCAS E
JOVENS COM SINDROME DE DOWN

Maria de Fdatima Carvalho

Vygotsky investigou o desenvolvimento da crianga deficiente
buscando melhor compreendé-lo e defini-lo valendo-se da discuss@o
das implicaches dos aspectos socioculturais ¢ emocionais em sua
constituigdo. A atualidade e a relevincia de suas contribuigbes fazem-
nos consideri-las como fundamento de nossa investigacio da dindmi-
ca interativa no contexto da educacdo de criangas e jovens com
sindrome de Down.

Considerando a génese social do desenvolvimento das formas
de a¢do tipicamente humanas e contestando a idéia do funcionamento
mental como uma estrutura homogénea de fungdes isoladas, Vygotsky
(1989) abordou a questio da deficiéncia tomando como base o pres-
suposto de que as leis que regem o desenvolvimento da crianga com
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deficiéncia mental sic as mesrmas gue regem o desenvolvimento da
crianga normal. '

Para ele, a dificuldade de compreensidc do desenvolvimento de
criancas com deficiéncia mental decorre do fato de a deficiéncia ser
tratada como uma coisa € nao como vm processo, de se supor que, no
caso da existéncia de defeitos biolégices, as criangas tém todo o seu
desenvolvimento diretamente determinado por causas orginicas. Da
perspectiva vygotskiana, essa 1déia € um equivoco pois, no processo
de desenvolvimento, as regularidades orginicas serdo substituidas
efou transformadas pela formagao de novas fungdes. O que é orginico
¢ causa dos distiirbios nio deixard de existir, mas serd ulfrapassado
por fungdes qualitafivamente diferentes, que t€m sua origem nas
vivéncias sociais da crianga. Essas novas fungfes constituirdo o plano
da atividade interna do sujeito e configurario a estrutura externa da
deficiéncia.

Segundo Vygotsky, embora as leis do desenvolvimento sejam
as mesmas para criancas ditas normais e para criangas deficientes, a
investigacao da deficiéncia mental nos mostra que as relagbes entre
as diferentes fun¢des psiquicas se formam de maneira diferenciada
nas criangas com deficiéncia mental. Assim, a crianca limitada por
uma deficiéncia ndo & uma crianga menos desenvolvida, mas sim uma
crianga que se desenvolve de forma diferente.

Tendo essas idéias como principio, ele enfatiza a necessidade
de que a consideragio das formas de manifestagdo da deficiéncia se
sobreponha 2 andlise quantitativa € ao reducionismo imposto pelo
diagnéstico da causa orginica da mesma. Ele diz que é preciso, mais
do que dizer que uma crianga fem retardo, ou nomear esse retardo,
estudar o grau de manifestagio do mesmo, identificar as formas pelas
quais a crian¢a que o manifesta age sobre o meio ambiente. Para que
possamos determinar que aspectos da organiza¢io sociopsicoldgica
do deficiente favorecem a educagio, no sentido de poder contribuir
para a transformacgfo das formas de acio da crianga sobre ¢ meio e
sobre si mesma, € preciso saber como a crianga faz uso dos instrumen-
tos psicolégicos e culturais de que dispoe.
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Para 1sso, Vygotsky aponta sér fundamental compreender as
leis pelas quais se articulam os sintomas que se constituem durante o
desenvolvimento. Os vinculos, as formas de relagio que se estabele-
cem entre as fungdes caracterizam o modo pelo qual constituem a
unidade do funcionamento psiguico das criancas deficientes. & preci-
so compreender esses vinculos, a relagdo funcional dindmica que
existe sob a esirutura complexa da personalidade de uma crianga
deficiente.

E com o objetivo de compreender e explicitar a complexidade
que caracteriza o quadro da deficiéncia mental que Vygotsky argu-
menta que todos os sintomas nao podem ser colocados em um mesmo
nfvel. Para entender a deficiéncia mental, é preciso recorrer ao desen-
volvimento e néo aos processos patolégicos que constituem sua base
priméria. Isso porque a complexidade surge no processo de desenvol-
vimento, quando a crianga encontra, num determinado meio, dificul-
dades que suscitam o deseavolvimento de complicagdes secunddrias.
Nesse processo, o que efa primario passa a ser secundério, no sentido
de ser menos importante diante do quadro prioritério de sintomas que
se constitui no desenvolvimento,

Foi com base nesses pressupostos 'quc Vygotsky criticou a
forma como se organizava o trabalho pedagégico com criancas com
deficiéncia mental. Considerando que o aluno, por causa da deficién-
cla, ndo estd apto a desenvolver as capacidades de COIIpreensao,
abstragio, planejamento das préprias agbes etc., a escola adapta-se 2
deficiéncia, atuando no nivel do treinamento das fungbes sensoriais e
motoras. Desse modo, a agio pedagdgica se reduz ao quadro orginico
da deficiéncia, desconsiderando a importéncia dos aspectos sociocul-
turais na constitui¢do do funciopamento psiquico. Ao limitar sua
atuagio ao nivel do desenvolvimento orginico da crianca, 3 esfera
primdria do quadro de deficiéncia, a escola atua na 4rea menos
favordvel a educagdo, na 4rea onde encontrari maior resisténcia i sua
acao.

Quando se refere i necessidade de diferenciar sintomas de

ordem priméria e secundéria, Vygotsky 'enfatiza a idéia de que exis-
tem aspectos na deficiéncia que se estruturam de forma favoravel i
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educagio e que € para esses aspectos que a agdo educativa deve ser
dirigida. Ele se refere ao quadro secundério da defici€ncia, aos sinto-
mas, as formas novas de funcionamento que se estruturam no desen-
volvimento do sujeito, transformando-o. E sobre esse nivel, o
primeira plano da deficiéncia, que a escola pode atuar, contribuindo
para que o aluno possa apropriar-se das formas de agio socialmente
dadas..

O desenvolvimento insuficiente das fungdes psicolégicas supe-
riores estd relacionado com o desenvolvimento cultural. Avinculagio
da crianca deficiente mental com o meio € geralmente marcada pelo
preconceito, resultando no actimulo de complicagdes cognitivas e
emocionais que se acrescentam ao quadro de deficiéncia. E comum
que a crianga deficiente mental desenvolva uma estrutura neurdfica,
que atua organizando todos os aspectos do seu desenvolvimento e
todos os seus sintomas.

Considerando a importincia da interferéncia dos aspectos afe-
tivos € emocionais no processo de desenvolvimento, Vygotsky propoe
que, a andlise da crianca deficiente ndo deve se limitar aos seus
problemas orgénicos ou cognitivos, pois o sujeito deficiente nio se
reduz ao déficit, Pelo contrério, toda sua personalidade age sobre o
déficit, buscando formas de reorganizagao e equilibrio, de forma a
supera-lo, compensa-lo ou de adaptar-se a ele.

A idéia da compensagiio constitul o niicleo dos estudos de
Vygotsky sobre a deficiéneia. B principalmente com base nos traba-
lhos de Adler e Stern que ele toma o principio da compensagao,
redefinindo-o e explicando-o tomando-se por base sua concepgio do
desenvolvimento humano como um processc social. Para ele, educar
baseado na compensacio € privilegiar aspectos que possibilitardc nao
a cura da deficiéncia, mas a sua superagdo pelo desenvolvimento de
formas alternativas de agéo que contribuam para o desenvolvimento
da personalidade toda,

Ao assumir a importincia do principio da compensagio na

educacao das criancas deficientes, Vygotsky questiona a idéia de que
a base finica dos processos de compensacio € a interiorizacdo da
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deficiéncia pela crianga, de que € da consciéncia da prépria limitagio
que surge uma reacao do sujeito, tendo em vista a eliminacio ou a
superacio da deficiéncia. Ele critica principalmente o fato de, com
base nessas idé€ias, algumas escolas, a de Adler inclusive, negarem 2
crianga com deficiéncia mental a possibilidade de desenvolver os
processos de compensagio, argumentando que as mesmas no conse-
guem ter uma atitude critica em relagio 2 deficiéncia, nio conseguin-
do, assim, ter consciéncia da prépria limitagio e reagir a ela.
Vygotsky opde-se a essa teoria, considerando-a idealista, no sentido
de explicar subjetivamente a compensagio, atribuindo-a i forga de
processos vitais, espirituais € internos.’ '

Propondc uma outra forma de explicar como surgem os proces-
sos de compensagao, ele coloca que objetivamente € na vida social da
crianga e no caréter social do seu comportamento que ela encontra
material para a formacio das funcbes internas. Na existéncia da
deficiéncia, as dificuldades dela decorrentes, enfrentadas pela crianga
no seu processo de desenvolvimento, sdo o primeiro estimulo para
superd-la. Porém, 1sso s é possivel com a ajuda de uma série de
formagdes psicolégicas que néo lhe sfo intrinsecas, mas que se for-
mam no percurso do préprio processo de desenvolvimento e que nio
dependem apenas do cardter e da gravidade da deficiéncia, mas
também da realidade social do defeito, das dificuldades que ele
provoca, dadas as condigdes sociais da crianga,

1. “Oprimeiro e fundameantal com que tropegamos na compreensio do problema da compensagio
da crianga com retardo mental € a idéia sobre a propria natureza do fenSmeno, a qual, comeo
veremos, pode ser duzl. Alguns consideram que a dnica e exclusiva base dos processos de
compensagao € a reaglio subjetiva da personalidade da prépria crianga perante a situacio que
se cria em conseqiiéncia do préprio defefto. Essa teoria supSe que a dnica fonte necessiria dos
processos de compensagio do desenvolvimenio € a interiorizagdo, pela prépria crianca, de sua
deficiéncia, o surgimenio do sentimento de inferioridade.(...) A teoria que quer dar uma
explicagio real dos fenémenos de compensagio deve explics-los em foda sua plenitude e
considerar gue nos niveis inferiores de desenvolvimento, os processos de compensagio estio
relacionados com o funcionamente da consciéncia, Os autores que estio obrigados a dar uma
resposta, fazem-no no espirito do vitalismo, considerando que os elementos dos processos vitais
t&m um fator psicéide e algumas forgas vitais em forma de espirito que movem os processos de
compensagia {..). Essa teoria tém um ponte de vista idealisia, uma vez que tenta realizar a
compreensio subjetive da compensagio.” (Vygotsky 1989, pp. 105-106, tradugio nossa)
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Vygotsky ndo desconsidera que o grau do retardo primér‘io
determina o modo como a crianga serd capaz de usar esse matelnal
(psicoldgico e cultural). Em razéo disso, o desenvolwxpento c!c crian-
cas com diferentes formas de comprometimento seré c{lfcrenc1ad0. As
dificuldades surgidas no nivel da realizaco das funcoes etlementares
serio transformadas, substituidas, ao longo do descnvolvxmcnto, por
formas alternativas de agio ou por outras dificuldades, pois a com-
pensacio também pode conduzir ac aumento de sintomas.

Como qualquer processo de luta, de busca de eq}lili‘orio, a
compensagio nem sempre conduz a formag¢ao de capacidades, ao
gxito. Todos os graus possiveis de resultado podem ser encoiltra’dos.
Mas, qualquer que seja o resultado, sob qgalquer _c1r.cunstanc:1a, o
desenvolvimento complicado pela deficiéncia constilul um processo
criador, de construgio e reconstrugio da personalidade da crianga
sobre a base da reorganizagio de todas as fungdes dc.adaptag.ao eda
formacio de novos processos originados das novas vias surgidas em
consegiiéncia da prépria deficiéncia. E a compensagao, ?onc’el;zlda
como a variagio dos vinculos interfuncionais .do sistema p51colog1lco,
que Vygotsky aponta como a possivel b‘aSt:, Pswaéglca paraateoriae
a pratica da educagfo de pessoas com deficiéncia.

Buscando explicitar essa idéia, Vygotsky r'efer'e-se ao fato de
que as fungbes psicoldgicas realizam-se das mais diversas formas,
podendo, no nfvel de sua expressao exierna, aproximar-se ou condu-
zir a resultados iguais, mesmo que internamente nfadz'a tenham em
comum. As suas investigagdes mostram que a substituigdo de umas
operagtes psicolégicas por outras tem sido constatada_ €m rela.g,ao a
quase todos os processos psicoldgicos. Isso nos permute considerar
que, onde hi insuficiéncia e limitagéo dc_l%ma funga}o, uma outra
fungio pode surgir para substitui-la on auxﬂlé.—la..Asmm, o.n'wel do
funcionamento mental, das atividades emocionais e cognitivas dp
sujeito, é concebido como uma diversidade de fungﬁc:,s em uma uni-
dade complexa e dinimica. Em decorréncia desse dma_mlsmo e (Ela
complexidade das formas de funcionamento, as fungbes que sdo
afetadas no caso da deficiéncia mental nio o sio da mesma forma ¢
influem de maneira qualitativamente distinta em sua base.
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Essas fungGes psicoldgicas, que se organizam a partir de
mediadores, t€ém um papel decisivo ne desenvolvimento psicoldgice
da crianga. Nessa transformacio do social (interpsiquico) em interno
(intrapsiquico), os “meios auxiliares”, ou seja, os sistemas simbdlicos
mediadores (principalmente a linguagem) sao importantes pelos sig-
nificados que carregam. Nessa perspectiva, a suposigio de que as
causas externas influenciam de modo mecinico o cariter do deficien-
te mental € superada, pois a agdo do social resulta em transformaces
internas, em criagio de formas individuais de agio emocional, cogni-
tiva € motora. Assim, as interagbes sociais carregadas de significacoes
s&o a fonte do surgimento das fungdes psicolGgicas superiores em
todos nés, mas, em particular ras criangas com deficiéncia mental,
elas sao as fontes e os meios do desenvolvimento compensatério.

A centralidade que Vygotsky atribui 20 signo e 20s processos
verbais na constituigio do funcionamento mental leva-nos a privile-
giar a questio da linguagem como eixo central e objeto de investiga-
¢io deste trabalho e contribui para a problematizagio de como a
linguagem do portador da sindrome de Down tem sido abordada.

Grande parte dos problemas enfrentados na escola por criangas
e jovens com sindrome de Down se relaciona a suas dificuldades de
fala. As dificuldades de articulagdo, dicgio, pronancia e formulagio
provocadas pelo comprometimento de sua estrutura fonoarticulatéria,
decorrente da sindrome, embora ndo lhes sejam inerentes, costumam
caracterizar suas falas. Quando esses problemas se manifestam, de
forma conjunta ou isolada, prejudicam a atividade lingiiistica oral da
pessoa com sindrome de Down no &mbito da comunicagao. A ininte-
ligibilidade de suas falas contribui para que sejam interpretadas como
desarticuladas e sem sentido.

Um outro aspecto constitutivo dessa interpretagio € a idéia de
que a linguagem oral expressa o pensamento e/ou resulta do desen-
volvimento cognitivo do sujeito. Quando se trata da educacio de
pessoas com sindrome de Down, essas 1déias incorrem na atribuicio
das dificuldades de fala a deficiéncia em termos cognitivos; numa

relacao unidirecional, as dificuldades orais do sujeito expressariam
sua deficiéncia.
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Como resultado dessas idéias e considerandms? que elas emer-
gem em meio a uma grande valorizagao social da oﬂrahdade, € comum
que os trabalhos de educagdo de pessoas com sindrome de Dgwn
sejam marcados por intervengoes que objetivam melhorar a capacida-
de de articulacio e de expansao de suas falas.

Na literatura sobre a sindrome de Down, alguns trabalhos que
t&m como cbjetivo a orientagido de pais ¢ profissiona?s consideram
necessario que todos os que estao diretamente envolwdo_s com pes-
soas com a sindrome se empenhem em ajudé-las a falar mais ¢ melhor.
Nesse sentido, oferecem alternativas de intervengio e de tren}amcnto
das capacidades lingiifstica e comunicativa da pessoa com s1ndr0‘me
de Down, dos primeiros meses 2 idade adulta. Essas sugegtoes, muitas
vezes transpostas para as atividades escolares, caracteflz_am-se pela
reducio da atividade lingiiistica do sujeito 2 agcf:es mecinicas e asso-
ciativas que objetivam o ensiro da fala por meio do _tremo para uma
melhor articulagdo de fonemas ¢ para a mMemorizagao dc_um maior
niimero de palavras e frases associadas a objetos e situagdes corres-
pondentes.

Os fundamentos desses modelos de intervengao e de sua ado-
¢io na pritica educacional podem ser expli-cados pclfi ftdaptagﬁo
indevida das conclusdes de trabalhos de pesquisa que objctwar{:l uma
caracterizagao ou uma avaliagio da produgdo lingiifstica de criangas
com sindrome de Down. Levy (1988, p. 39) realizou um levantamento
sobre o tema e constatou que a majoria desses trabalhos se 1§mita ao
estudo de aspectos funcionais dos érgos fonadores e realiza uma
analise funcional e qualitativa do problema, caracte.rlzandol—sc pela
reducio da atividade lingiiistica ao funcionamento arAtlculaténo e pela
avaliagdo normativa do mesmo, tomando como pardmetro o deserm-
penho oral de criangas normais.

A linguagem na perspectiva histdrico-cultural

‘Tomando como base as idéias de Vygotsky e Bakhtin, busca-
mos na perspectiva histérico-cultural em psicologia os fundamentos
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para proceder o nosso trabalho de investigagio. Essa perspectiva

articula linguagem, pensamento e pratica social, enfatizando a natu-
reza social do desenvolvimento humano.

Em uma abordagem que considera o homem como ser biolégi-
co ¢ social, como membro da espécie humana e sujeito participante
de um processo histérico, Vygotsky ressalta, em sua perspectiva
tedrica, a constituigio do sujeito soctocultural. Quando coloca que é
no plano das relagbes entre os sujeitos, que € no contexto das intera-
coes e significagdes sociais que as agbes do bebé adquirem sentido,
que 08 processos verbais inicialmente do “outro” tornam-se préprios,
organizando a atividade mental, Vygotsky aponta o papel furdamen-
tal da linguagem no desenvolvimento psicolégico, ressaltando o caré-
ter de mediagio e a dimenséo simbélica que perpassa todo o processo
de elaboragdo do funcionamento interno. Nesse processo de apropria-
¢&o e elaboracio da cultura, a linguagem e o sujeito emergem, na
perspectiva vygotskiana, numa relagio de mitua constituicio.

Nesse processo, o funcionamento mental nic resulta de uma
apropriagio direta e passiva_das formas sociais de acdo, ndo se
constitui como uma cépia do meio ambiente e também ndo se carac-
teriza como uma estrutura mental preexistente, inata, que se atnaliza
no desenvolvimento. A atividade mental configura-se como um
modo, “um modo de funcionamento que se cria pelo deslocamento da

fonte de regulagio para o sujeito” (Leontiev 1981 in Gées 1991, p.
18).

Buscando compreender e explicitar as relagdes, as diferencas ¢
a unidade entre pensamento e linguagem no processo de constituigio
do psiquismo, Vygotsky afirmou que pensamento e linguagem nio
sao propriedades inerentes ou atributos aprioristicos da natureza hu-
mana & que, sendo distintos, estdo inter-relacionados. No processo
dialético de desenvolvimento do sujeito, pensamento e linguagem
tornam-se um todo indissocidvel, cujos aspectos distintos -— pensa-
mento e fala, generalizacio ¢ interagio social — conectam-se e
condicionam-se num processo dinmico de interconstituicio. E a
mnser¢io do sujeito num dado grupo cultural que possibilita a vincu-
lagio dos processos de pensamento e linguagem.
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No processo do desenvolvimento, as primeiras relacbes de
significagdo sio de ordem indicativa, as palavras referem-se 2 obje-
tos. B a necessidade de comunicagie social que impulsiona o desen-
volvimento da linguagem desse primeiro nivel para um nfvel superior
de generalizagio. Para comunicar-se de forma cada vez mais elabora-
da, os homens vio produzindo sistemas simbélicos que permitemn a
organizagio do real de forma a poder ser partithada e transmitida
entre os sujeitos. E essa necessidade que gera a fungio da linguagem
de pepsamento generalizante. B essa fungéo que torna a linguagem
um instrumento do pcnsamento Ena linguagem que se constituem os
conceitos & os modos de organizagio do real que medeiam as relagdes
entre os sujeitos e o mundo externo. E o uso da palavra na relacio
dialégica, no discurso, que possibilita o desenvolvimento da fungao
de pensamento generalizante, pois é pelo uso da palavra que os
sujeitos desenvolvem a possibilidade de superago dos aspectos rela-
tivos ao contexto temporal e espacial de suas agdes e que desenvol-
vem a capacidade de abstracio, de planejamento ¢ de antecipacio de
suas agoes.

Buscando explicitar o processe de internaliza¢do no desenvol-
vimento das funcdes psicolégicas, com base na relagdo entre pensa-
mento e linguagem, Vygotsky analisa a fala egocéntrica tragando o
percurso do desenvolvimento da fala interior. Ele argumenta gue, no
principio do desenvolvimento, a fala do outro dirige a acio e a
atengdo da crianca. Esta vai gradualmente usando a fala de forma a
afetar a aco do outro. Nesse processo, a0 mesmo tempo em que a
crianga passa a compreender melhor a fala do onfro e a usar a fala para
a regulagio do outro, ela comega a falar para si mesma, entre outras
coisas descrevendo, analisando e planejando suas agdes durante sua
ocorréncia. A fala para si assume uma fungio auto-reguladora e a

" crianga torna-se capaz de atuar sobre suas agdes por meio da fala.

Vygotsky atribui A fala interior propriedades estruturais e fun-
cionais sintiticas e seméanticas especificas. Aponta a sua estrutura
sintdtica e predicativa e descreve o seu funcionamento como predo-
minantemente seméntico — significativo. Coloca que a fala interior
caracteriza-se pelo predominio do sentido sobre o significado, mas €
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o significado da palavra que é a matéria constitutiva da fala interior,
da unidade do pensamento verbal.

E assim que ele escolhe o significado da palavra como unidade
de anilise no estudo do fupcionamento mental; “o significado da
palavra €, a0 mesmo tempo, material internalizado e recurso/fonte de
mediacdo” (Smolka 1992a, p. 329). O significado da palavra € conce-
bide como uma formagio dinimica que se modifica no processo de
desenvolvimento do sujeito e também de acordo com as virias formas
como o pensamento funciona, o que implica transformacoes da rela-
¢ao entre pensamento e linguagem. Essa relacao, por sua vez, “nfo é
uma coisa, mas um processo, um movimento continuo...” (ibid., p.
108). Nesse processo, o pensamento ndo é simplesmente expresso em
palavras, mas passa a existir por meio delas. Sendo assim, a estrutura
da fala ndo € um reflexo da estiutura do pensamento, pois este passa
por muitas transformacdes até tornar-se fala.

Para Vygotsky, “a relagio entre o pensamento ¢ a palavra néo
pode ser compreendida em toda a sua complexidade sem nma clara
compreensio da natureza psicolégica da fala interior” (ibid., p. 112).
Para ele, a fala interior ndo é a mesma fala externa. 5 uma atividade
intelectual e afetivo-volitiva, uma vez que inclui os motiveos da fala e
do pensamento.

0 sentido de uma palavra € & soma de todos 0s eventos psicolégicos
que ela desperta em nossa consciéncia, € um todo complexo, fluido
¢ dindmico que tem virias zonas de estabilidade desigual, O signifi-
cado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estivel, a mais
precisa. Uma palavra adquire ¢ seu sentido no contexto em que
surge; em contextos diferentes, altera seu sentido. O significado
dicionarizado de uma patavra nio ¢ mais do que uma pedra no
edificio do sentido, nio passa de uma potencialidade que se realiza
de formas diversas na fala. (Vygotsky 1987, p. 125)

A fala interior € uma fung¢fo auténoma, um plano especifico
do funcionamento verbal, e sna transicio para a fala exterior nio €
a tradugio de uma linguagem para outra: “E um processo complexo
e dinimico que envolve a transformacio da estrutura predicativa e
idiomadtica da fala interior em falza sintaticamente articulada, inteli-
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givel para os outros” (ibid., p. 127). Por i;;so, s6 € possiw?l com-
preender a verdadeira natureza e o verdadeiro lugar Fia fala interior
se examinarmos o plano seguinte de pensamento, amd'a mais 1nFe-
riorizado que o pensamentc verbal: o pensamento propriamente dito
— a consciéncia. O fluxo do pensamento néo € acompanhado por
uma manifestagdo simultinea de fala.

Os dols processos nio s#o idénticos e no ha nfanhuma co_rrespondén—
cia rigida entre eles. O pensamento nic consiste em unidades Sepa-
radas como a fala. Ele estd presente em sua totalidade ¢ num sé
momento. Ele nio tem um equivalente imedialo erm palavras, a
transigo do pensamento para a fala passa pelo significade e depais
pelas palavras. (Vygotsky 1987, p. 129)

Em sua andlise do pensamento verbal, Vygotsky afirma que o
pensamento € gerado pela motivagio, pelos desejof € pelas_ necessi-
dades do sujeito, por seus interesses e suas emogdes. Assim, com-
preender a fala de outro sé6 é possivel se comprecndermosﬁa
motivagio, os aspectos.afetivo-volitivos que a detern_:unam. {&quest-ao
da comunicagdo € assim deslocada, € a compreensao ad_qulre maior
relevo na investigacio das relagdes entre pensamento e linguagem.

Smolka (1995, p. 4) coloca que € nas indagagc’?es de Vygotsky
sobre as relagdes entre pensamento ¢ linguagem, assim como 1o seu
esforco para esbogar essas relagdes, que o carater Constltutllxc'o.da fala
adquire relevéncia, conferindo, em sua obra,_ uma especificidade a
questdo instrumental da linguagem, diferenmanfiwa de outras con-
cepgbes de linguagem (da linguagem meio/veiculo de comunica-
¢aofexpressao/representagio; da linguagem como um meio que
transformd a agfo, mas nfo é a prépria agdo-meio; da linguagem
como um modo de agdo).

A autora (ibid., p. 3) argumenta que sdo os fundamentos mar-
xistas que sustentam a nogio da lingnagem como instrumento, que
destacam o processo de produgio de signos e sentidos valendo-se do
proprio movimento produgio/produto:
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Parece ser esse movimento dialético de producac de significaggo
que, incluindo o aspecto instrumental, possibilita transcendé-lo. Se a
nogao de instrumento aparece como fundamental, ela nio € suficiente
para dar conta da complexidade, da dinamicidade e das peculiarida-
des da linguagem. (...) E a produgio como trabalho material & simbé-
lico, significativo, como atividade prética e cognitiva, que distingue
¢ instaura a dimensio histérica e culiural,

E € essa dimensZo humana, histérica e cultural que Vygotsky
investiga. Ele quer saber como a acio humana lingiiistica/significati-
va age sobre ¢ homem que a produz. E o funcionamento do signo na
atividade mental gue ele busca compreender. E nessa perspectiva, a
lingeagem emerge como mais do que um meio, mais do que vm modo
de interagéo, como produto histdrico, trabalho de produgio de signos
e sentidos, atividade constitutiva/constituidora do homem-svjeito so-
cial (cf. Smolka, ibid., p. 3). -

Para Smolka, “a idéia de (significado da) palavra como micro-
cosmo da consciéncia humana desloca tanto a nogio de percurso
quanto a de insfrumento. Remete a uma concepgiao de linguagem/pa-
lavra/verbo que condensa ¢ dispersa miltiplos sentidos” (ibid., p. 5).
Q problema da compreensio releva-se diante da comunicagao:

Compreender palavras implica compreender pensamentos, motivos,
desejos {...) e isso pode implicar méfaspalavms, palavras erradas ou
até palavra nenhuma. (...) A linguagern nem sempre comunica, pio é
transparente, ela significa por meio do rdo dito e no necessariamen-
te por meio do que € dito. Admite a pluralidade de sentidos e
significagdes. (...) Se Vygotsky intuiu isso, nio chegou a explics-lo,

Embora Vygotsky, em sua construcio teérica, aponte de for-
ma insistente para o plano intermental e para o fato de que os
significados emergem na ago entre os sujeitos, colocando que-“a
fun¢io mental da palavra sé pode ser explicada por um sistema que
vai além do individuo” e que “a primeira funcdo da palavra é a
fungéo social e se quisermos tragar como ela funciona no compor-
tamento do individuo devemos considerar como ela & usada e fun-
ciona no comportamento social” (Vygotsky 1981, p. 158), ele nio
chega a analisd-lo no seu Iugar de produgio: nas relagbes dialégicas
entre os sujeitos (Smolka, ibid., p. 5).
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E Bakhtin (1990) quem aborda tedrica e metod?logicax}'}er}tt_a as
relages dialdgicas como o lugar de anélise e Erodugao d?xs significa-
¢oes. Como Vygoisky, ele explorou a rei‘aga‘o entre linguagem e
subjetividade, de modo a superar a dicotomia hngua-falla, fibordando
a lingua em sua realidade concreta entre os falantes e, pnnmpalmentef,
do ponto de vista de sua realidade histdrica. Para ele, o ato da fala €
uma produgdo social marcada pele ideolégico.

Ele investigou o ato da fala; a enunciagio como feflémeno
dialégico, considerando que o0 movimento interlocutivo nao € apenas
o estabelecimento de relagbes seménticas entre diferent?s enuncia-
dos, mas principalmente o confronto das diferentes vozes ideoldgicas
de um grupo social num determinado contexto hist'énco. Todo enun-
ciado pressupde um processo de recepgio ativar do interlocutor e essa
pressuposicio determina a estrutura do enunciado com base em seu
préprio interior: '

Toda palavra [todo signo} comporta duas faces. Ela € determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém como pelo fa}o de que se
dirige a alguém. Ela constitui justamente o produto da.mteragao do
locutar ¢ do ouvinte, Toda palavia serve de expresszo a um em
relagio ao outro. E o territério comum do locutor e do interlocutor.
{Bakhtin 1990, p. 113)

Para Bakhtin, o social é insepardvel do ideoldgico e o verdadei-
10 lugar de ideolbgico

...& 0 material social particular de signos criados pelo homem. Sua
especificidade reside precisamente no fato de que ele se sitl_la entre
individuos organizados, sendo o meio de sua comunicagéo... Os
signos 36 emergem decididamente do processo dfa 1¥1teragao_fn11:e
uma consciéncia individual e uma outra. E a propria consciéncia
individual esta repleta de signos. A consciéncia sé se torna conscién-
cia quando se jmpregna de conteido idealdgico {semlopco) e, con-
seqiientemente, no processo de interagao social. (Bakhtin 1990, pp.
34-35) -
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Assim, a 16gica da consciéncia é colocada como 2 l6gica da
comunicagdo ideologica, da interacio semidtica de um grupo social.
O social € definido como o espago do confronto dos grupos sociais. B
na linguagem que o aspecto semidtico e o papel da comunicagio
social na produgio dos fendmenos ideolGgico-signicos aparece de
forma mais evidente. A consciéncia individual constitui-se, entao, nas
relagdes entre sujeitos como um niicleo de valores que se originam
nas determinagbes do seu grupo social. Assim & que a dimensio
ideoldgica-signica emerge como constitutiva da consciéncia e como
meio de acesso & sua compreensio.

Dessa perspectiva, a atividade mental nio pode ser concebida
sem material semidtico, sem sigpificagio, sem producio de SIEMOS:
“Tedo gesto ou processo do organismo (...) pode tornar-se material
para a expresséo da atividade psiquica, poste que tudo pode adquirir
um valor semi6tico” (Bakhtin 1990, p. 52). A realidade do psiquismo
€ a realidade do signo e os signos sé podem emergir no terreno
interindividual, no processo de interagio social. Nesse PrOCESSO,
Bakhtin tematiza o problema da intersubjetividade, uma vez que a
constituigao do sujeito se realiza num jogo de reflexividade comuni-
caliva. Para €le, a experiéncia verbal, individual, configura-se e de-
senvolve-se no confexto das interagdes, no contato permanente e
continuo com os enunciados individuais do outro, dos nossos interlo-
cutores, que assimilamos e transformamos em nossos.

Como a multiplicidade de valores sociais faz parte do signo
ideolbgico e de seu sentido, podemos dizer que consciéncia, signo e
sentido estdo intimamente ligados pelo fato de serem produzidos
como objetos ideolgicos nos processos histéricos de interagio so-
cial.

Chamando o sentido de tema, Bakhtin argumenta que este deve
ser finico; caso contrario, nio teriamos bases para definir a enuncia-
¢ao. Assim, o sentido de uma enunciacio € a expressio de uma
determinada situagao histérica concreta que deu origem 2 enunciagao
¢ ¢ tdo concreto quanto a situagio enunciativa que expressa. Dessa
forma, afirma que os sentidos nio existem previamente de forma
estabelecida; um sentido definido — tinico — € uma propriedade de
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cada enunciagio em sua totalidade; em outras palavras, os sentidos se
elaboram nas enunciagbes concretas.

Mas as enunciacbes ndo sio dotadas apenas de sentidos concre-
tos e irreiteriveis. Elas também sfo dotadas de significagio. Por
significagio, Bakbtin entende os elementos da enunciagioe que sio
reiterdveis, idénticos cada vez que sdo repetidos. Abstratas e fundadas
em convengdes sociais (concebidos em seu cardter socioideoldgico)
¢ sem uma existéncia concreta independente, as significagfes formam
uma parte indispensivel da enunciagao.

Considerando as idéias de Vygotsky e Bakhtin, concordamos
com Smolka que a questio que se coloca €: Como ©s sujeitos, imersos
que estio no contexto simbélico, operam conjuntamente na dindmica
de produgio de sentido (Smolka, 1992a, p. 330)?7 Com base nessa

indagacio, e considerando a deficiéncia na complexidade das formas

que assume em sua objetivagio sociocultural e a linguagem como
atividade interativa, constitutiva dos sujeitos, propomo-nos a investi-
gar alguns aspectos da dindmica interativa que caracteriza o trabalho
pedagégico com sujeitos com sindrome de Down.

Assumindo que a significagio se produz na din@mica das inte-
raghbes, privilegiamos, neste trabalhio, o movimento discursivo como
objeto tedrico-metodolégico e, enfocando 0s processos de enunciagio
como lugar de construgio de conhecimento e de significacio, propo-
mo-nos a apontar alguns dos movimentos de produgio de sentidos no
contexto pedagdgico de uma escola especial em que as interagdes sdo
muitas vezes permeadas pelas dificuldades de fala do aluno e pelas
dificuldades de compreensao do professor. O contexto da pesquisa €
o de uma escola especial, da rede particular da cidade de Sao Paulo,
que atende criangas e jovens com deficiéncia mental diagnosticada.

Para proceder ao trabalho de observagio e registro da dinfimica
discursiva, optamos por assumir o pape! de pesquisador participante,
enfocando diversos momentos de intera¢io com os alunos e professo-
res. As situagdes para andlise foram registradas no didrio de campo e
em gravagoes de audio e video.
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O procedimento de observagio e registro foi caracteristicamen-
te exploratério, pois ndo assumimos-categorias predefinidas que pu-
dessem ortentar as gravagdes. Dado que o nosso objetivo era
apreender ¢ anahisar a dindmica discursiva, qualquer atividade pode-
ria, em principio, ser registrada e analisada, j4 que todas as atividades
eram consideradas relevantes para a constru¢io dos dados. Nossa
mtengao era observar e gravar situagdes que configurassem diversas
modalidades de uso lingiiistico, diflogos, relatos, comentirios etc.,
em sitnagdes definidas como aulas e em momentos considerados
nao-dirigides (como, por exemplo, a hora do intervalo), de modo que
os 1egistros mostrassem os sujeitos com sindrome de Down no jogo
interativo que constitui a dindmica de interlocugio.

No trabalho de construcio dos dados, a diversidade e a comple-
xidade das situagOes remetiam-nos i necessidade de recorrer a teoria
para melhor compreendé-las. Nesse processo em que o tedrico € o
empirico se articulavam, deparamos com a dificuldade de recorte das

“situagdes, de selegio do material: O que privilegiar? O que discutir?

A questao pedagdgica, os modos de atuagio do professor na dindmica
interativa? A concepgio de lingnagem que emergia como constitutiva
das priticas pedagégicas? A concepgio de lingnagem que se configu-
ra nos trabalhos sobre a sindrome de Down e a evidéncia de spa
disseminaclo e implicagBes para a pratica pedagdgica?

Todos esses aspectos apareciam para nds, a principio, como
preponderantes, conduzindo-nos ao distanciamento, 4 perda do ni-
cleo de interesse do nosso trabalho, que era a fala — a produgio
verbal dos alunos na dinfmica interativa que tem lugar na escola. Mas
fo1 nesse processo, percebendo a articulagio desses diversos aspec-
tos, do emaranhado de relagdes constitutivas e produzidas da/na
dinimica inferativa ¢ das/nas falas dos alunos, que foi possivel reto-
mar e reelaborar 0 nosso objetivo de trabalho. Foram fundamentais as
idéias de Bakhtin e as discussées em Smolka sobre o processo de
produgao de sentidos. Esses autores nos conduziram na anélise do
movimento enunciativo.
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Indagamo-nos sobre ¢ que sustenta a produgio de sentidos nas
sttuagOes observadas, vividas por alunos e professores. A diversidade
¢ a complexidade das situacbes observadas colocou-nos diante dos
encontros € desenconiros em que os sentidos se produzem, da abran-
géncia da questo da produgfo de sentidos na dinimica interlocutiva
ne contexto de uma escola especial. Perguntamo-nos se as dificulda-
des de fala dos alunos poderiam ser consideradas impeditivas da
producio de sentidos; se o dominio, total ou parcial, do sistema
lingiiistico garante aos alunos a consideracio de suas falas; se o
conhecimento prévio, pelos interlocutores, do tema a ser tratado é
garantia para a compreensao. Deparamos com uma freqiiente preocu-
pagao dos professores em corrigir a veracidade das falas dos alunos.
E perguntamo-nos também por que € tio freqiiente a manifestacio de
desconfianga em relagdo a sua producio lingiifstica.

Foram essas as inquietagbes que nos conduziram no trabalho de
andlise do episddio que apresentaremos neste trabalho. Sio esses,
dentre os diversos aspectos emergentes nas dinimicas inferativas
registradas, os que buscamos melhor compreender quando nos propo-
mos a apontar, nessas dindmicas do funcionamento discursivo, alguns
movimentos de produgzo de sentido.

No episédio escolhido a fala do aluno configura problemas de
articulagio e formulagio e a situacio de ensing, a exemplo do que
ocorria com freqii€ncia nas situactes observadas, tem como chjetivo
dar oportunidade ao aluno de aprender a falar mais e melhor, por meio
do exercicio da fala, que € assim o préprio objeto de ensino.

No episédio, o jogo interlocutivo entre alunos e professoras é
marcado pela emergéncia da desconfianga em relagio is falas dos
alunos, aspecto que optamos por privilegiar como objeto de discussao
€ que nos remete a nossas indagacdes: B a clareza do enunciado
condicio para 2 produgio de sentido, para a COMPpreensao entre os
interlocutores? B a dificuldade de fala do aluno o Gnico fator a ser
constderado ao se investigar ou intervir sobre as suas dificuldades de
comunicacio?

'

O episédio

Transcricio da observagao (gravagio em video), realizada no
Grupo 1, no dia 21/10/93, durante a “Hora da Novidade”.

Diério de campo: A professora estd na sala com os trés alunos
do grupo: Jar., Est. (os dois tém sindrome de Down.) ¢ Raf. (que
apresenta dificuldades de aprendizagem e de linguagem). Os alunos
estao sentados em suas carteiras, arrumadas lado a lado. A professora
estd sentada diante dos alunos. A pesquisadora senta-se, com a cime-
ra, um pouco atrds da professora, do seu lado direito (o Gnico lugar
possivel de visualizago dos trés alunos). A professora convida um
aluno a sentar-se i frente ¢ contar as novidades, Para o aluno que vai
fazer o relato, a professora oferece o seu lugar — uma cadeira de
frente para os colegas. A pesquisadora muda de lugar, com o objetivo
de filmar o aluno, perdendo assim 2 gravacio do inicio da atividade.
Iniciamos a transcri¢io do episédio com base no que percebemos
comao o infcio de uma novidade no relato do aluno.

Jar.: Eu fi sai rachéiu.

Prof*: Vocé nao tem cachorrinho.

Jar.: Eu tinha. :

Prof': Ah! Quando vocé ganrhar vocé vai levd-lo pra pas-
sear, ndo €2 Ahi Que bom Jar.!

Jar.: Eu vi, e, euvi, a pé.

Prof®: Vocé vai passear a pé?

7. Jar: Euvicachbo a pé (o aluno enfatiza o que diz, fazendo
com a mao e os dedos gesto representativo da agao de
caminhar). Ndo... Euvi a pé. Cachdo (insiste, Impaciente).

8. Prof*: Vocé foi a pé com o cachorro? Vicé Joi, ndo! Vocé
vai, Ndo é? Quando vocé ganhar. a

9. Jar: Ndo. Euvi. A pé (insiste).

10. Profd: Ji! Nao estou entendendo, viu Jar ?

11. Jar: A pé.

12. Prof*: Vocé vai passear a pé com o cachorro, nio &7
13. Raf.: O qué?

14. Prof®: O Jar. vai ganhar um cachorro... qualguer dia.
15. Raf.: Eu?

b e

=2 ]
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16.
17.
18.
19,
20.
21.
© 22

24.
25.

26.
27,
28.

29.

30.
31.
32,

33.
34,

3s.
36.
37.
38.

39.

Prof: Vocé jd tem o seu, ndo é?

Raf.: Nu tem.

Prof!: Como ndo tem?

Raf.: Quiissu?

Prof?: Eniao!

Raf.: Puque Mdgana? Cachéu ...

Prof®: S8, Jar.? Acabou? (Avoz da professora se sobrepoe
& voz de Raf, ele fala a0 mesmo tempo, mas o que diz é
incompreensivel.)

Jar.: (Diz que nio, fazendo gesto com a cabega e a voz da
professora responde ao seu gesto.)

Prof: $6 mais uma.

Jar.: (Inicia um relato, audivel, mas incompreensivel acus-
ticamente.) ... chamada ... sé hoje fai fazé ua péca si la qui
... cackéo (o aluno leva os bragos & cabega como se fossem
longas orelhas, ele parece querer explicar algo que est4
dizendo). A gente fai fazer..

Prof?: Uma peca?

Jar.: De cachédo.

Prof: Ah! Vocés querem fazer? Ah! legal! A gente pode
pensar depois, na hora do lanche td?

Raf.: £ fita. Fita. Fita. Vai fazé ¢ fita_ Fira.-(Raf. fala alto
do seu lugar, insistentemente.) '

Prof®: Vo fazer uma fita?

Raf.: E depois vai fazé,

Jar.: Qué né fita “margui di”, né? (Parte da fala de Jar. nio
€ compreensivel, Sua Gltima pergunta dirige-se A pesquisa-
dora, ele aponta a filmadora enquanto fala e, como se
procurasse compreensao e afirmagio para o que tenta dizer,
ele pergunta “né?” e continua.) Ndo, qué dizé, que faz au,
au, au,

Prof*: Uma fita que fala... tem de cachorro.

Jar.: Que fala assim: au, au, au (ele se dirige outra vez
pesquisadora). : '
Prof*: £,

Pesq.: Uma fita? De video? Que é um filme de cachorro?
Raf.: £... ei (voz de Raf. ao fundo, incompreensivel).
Pesq.. Akt A gente pode combinar pra Luiza trazer o
videocassele e a gente procura uma fita.

Jar.: Ndo é! E ixu: é au, au, au, gui fala (retoma impa-
cicnte).

40. Prof®: E? : :

41. Raf.: Méw... miéu. (Raf. fala baixo, do seu lugar.)

42. Prof*: Com que professora vocés vio fazer essa peca?

43. Raf.:Coo... (Raf. fala outra vez, grita/diz do seu lugar algo
audivel, mas incompreensivel.)

44. Jar. .. dido (Diz algo incompreensivel.)

45. Raf.: ... (Raf. continua falando, gritando algo incompreen-
sivel, do seu lugar).

46. Prof: Com que professora vocés vao fazer: Com a Denise,
comigo, com a Paula ...?

47, Jar.: Ndo! O peste!

48. Prof’: Ndo entendi.

49. Jar.: O home gue fald: O Peste!

50. Pesq.: Que homem?

51. Raf.: O Peste! (Raf. fala a0 mesmo tempo em que a pesqui-
sadora pergunia.)

52. lar.: E mia, é mia... mada.

53. Prof": Vocé nao tem namorada. Yocé tem amigos. Acabou,
Jar?

.Uma possibilidade de andlise

Nessa situacgio, a dinimica discursiva € desencadeada pela fala
do aluno: pouco clara e configurando problema de comunicagio, sua
fala nao explicita sua intengio comunicativa, acarretando dificuldade
de compreensao por parte da professora.

Em uma primeira aproximagao do nosso objeto de estudo — o
movimento interlocutivo —, poderfamos considerar que a fala do
aluno no furno I configura um problema de comunicagiio, dado que
sen enunciado ¢ ininteligivel ¢ efetivamente nfo comunica. Assim, a
principio, poder-se-ia suspeitar que a dificuldade de fala do aluno &
impeditiva da produgace de sentido.

No entanto, um processo de interlocugio se instaura, o que nos
leva a indagar sobre as possibilidades de compreensio, uma vez que
a ininteligibilidade da fala do aluno nio impede a professora de
respondé-la. Diante da fala do aluno, € imperativa a ocupagio do
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turno pela professora e, no turno 2, fazendo uso de uma estratégia que
se caracteriza pelo recorte e pela oposigio, ela toma algumas palavras
ditas pelo aluno (“eu” e “cachdinho™) e elabora sua réplica. Pela sua
postura na situacao, pela entonacio e pela negacio, somos levados a
interpretar sua fala como marcada pela desconfianga.

Mas o aluno reage e, a partir dai, podemos identificar um
movimento de “réplicas e contra-palavras” (Bakhtin 1990, p. 132}.
No turno 3, o aluno responde, elaborando sua réplica com base na fala
da professora. Ele toma o verbo “ter” (“Vocé nio tem...”) para con-
frontar a fala dela (“Eu tinha™).

A fala do aluno Ieva a professora a reformulagao: no turno 4,
podemos 1dentificar em sua réplica possiveis ecos da afirmagio
inicial do aluno. Dando a entender que compreendeu, a professora
parece encontrar na réplica do aluno algum indicio do que havia
entendido da afirmacio inicial dele, confirmando e expandindo sua

interpreiagdo inicjal. Assim, a fala do aluno “Eu fi sai cachdio”

(turno 1) parece conduzir a fala da professora: “.
sear” (turno 4 ).

. levar para pas-

Na seqiiéncia, as falas da professora levam a sistematicas refor-
mulagOes por parte do aluno, que retoma sua afirmagao inicial e vai
reelaborando suas falas. Podemos perceber que ele faz uso de estraté-
gias como a repeti¢do (turno 5: “eu vi, eu, eu, vi”) e até de uma
possivel explicacio (“a pé”), no sentido de se fazer entender, de
insistir naquilo que quer dizer. Faz uso de recursos gestuais (furno 7),
reformula suas falas, parece buscar palavras mais adequadas (turno 7:
cachoéo substitui cachéinho), muda a ordem dos elementos na constru-
gdo da frase (furno 7), usa recursos de entonagio, é enfitico e insis-

tente e a sua expressio facial, assim como o movimento de balangar

a cabega podem ser apontados como indicadores de sua discordircia
em relago a interpretacio da professora.

Na dindmica discursiva, as falas da professora, ao mesmo
tempo em que suscitam essas reformulacdes da fala do aluno, vio
sendo reformuladas com base nelas, num movimento de reciprocida-
de: a professora toma das falas do aluno elementos para a construgio
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de suas falas, articulando-os & sua interpretacio inicial, recompondo-
as. O esforgo da professora em fazer sentido é marcado pelos sentidos
que ela tenta negociar, atribuir & fala do aluno.

Suas reformulages se caracterizam pela propensao a expan-
a0, & corregio/negagdo da fala do aluno (como por exemplo nos
turnos 2 e §8). Possivelmente com a intencgiio de levar o aluno a
expandir suas falas, ela mesma as expande, dlzendo por ele (como,
por exemplo, nos turnos 4, 8, 12, 14).

A correglo feita pela professora €, nesse epis6dio, basicamente
uma correcao dos aspectos seminticos, do sentido da fala do aluno.
Ela corrige o que supbe néo ser verdadeiro; insiste em deixar claro o

que ele ndo pode dizer, o que supde que ele ndo tem, o que algumas
vezes ele nio diz.

Na interlocugio entre professora ¢ alunos podemos perceber
que a seqii€ncia de turnos de fala, que configura o movimento dialé-
gico, ndo corresponde uma seqiiéncia linear de construgiio de senti-
dos. Estes nao correspondem literalmente ao que € dito, nem i ordem
das palavras, mas vio sendo construidos e retomados de forrna néo
linear, perpassando as falas dos sujeitos.

A forma como a professora retoma a atividade, nos turnos 22 ¢
24, conduzindo-a, constifui um modo de participacio marcado pelo
lugar socialt que ela ocupa. Embora o aluno interpelado néao afirme j4
ter acabado o seu relato, iste é, embora ele néo diga que acabou o que
queria dizer, o que & professora diz pode ser interpretado como uma
tentativa de controlar a fala dele, permitindo que ele conte “s6 mais
uma” (uma outra novidade?). Assim, podemos dizer que, em seguida,
o aluno inicia/continua um relato que pode se referir tanto a uma outra
novidade, um outro assunto, quanto A continuidade do que dizia antes.

Na continuidade do episédio (do rurno 23 ao 53), o jogo de
negociagio de sentidos é marcado pela constitui¢io de movimentos
diferenciados, o que nos permite apontar uma distin¢io entre os dois
momentos do episddio, entre os “dois relatos™. No episddio, o que
distingue os dois momentos vai se copfigurando na medida em que a
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dindmica discursiva se desenvolve, em que o contexto — o espago
relacional que se estabelece na situagio — possibilita efou suscita a
emergéncia de outros movimentos.

Nesse momento do episddio, a fala do aluno Jar. é mais marca-
da por problemas de articulagdo e formulagio, mas isso nao chega a
prejudicar a comunicagio e ndo impede que a professora compreenda
algo. Sua fala (furno 26) é a apresentagio para o aluno de sua
interpretacio. Sua atitude é diferente: ela indaga. Ela ndo afirma e nio
contradiz. O que nos perguntamos € se o momento anterior fornecen
para ela elementos que possibilitem isso.

A pergunta da professora conduz o aluno a reformular sua fala,
a reelabora-la, reduzindo-a. Sua réplica confirma o que foi dito pela
professora, levando-a a retomar o que parece ser a condugio da
atividade. Mas Raf., o outro aluno, intervém (furno 29) € sua fala leva
a professora a reformulacio. A fala da professora €, mais uma vez,
claborada em termos de indagagio. A forma como ela participa parece
provocar a expansio da fala dos alunos (turnos 31 € 32). Ela toma das
falas de um e de outro elementos para reformular e expandir sua
réplica (turno 33), conduzindo novamente o aleno Jar. a reformulages.
Este se dirige 4 pesquisadora, que, por sua vez, interpreta, indaga, mas
nao espera resposta: € afirmativa, fala pelo aluno.

O aluno discorda da interpretagio da pesquisadora e a confron-
ta. A partir dai, os movimentos dos alunos, no seu esforgo de se fazer
compreender, sio distintos. A fala de Raf. (turnos 41, 43 e 45) passa
a se caracterizar pela ininteligibilidade: ele “grita”. Jar. parece ainda,
no turno 44, tentar se fazer entender e, & medida que se configura
dificuldade de comunicagio, cle parece se distanciar do que demons-
trava inicialmente querer dizer (furnos 47,49 e 52).

As falas da professora, que buscava dados mais concretos para
compreender os alunos (furnos 42 e 46), também se distanciam aos
poucos dessa intencio, atendo-se ao imediatamente dito pelos alunos,
4 retomada do controle da situacio de ensino. No turno 48, ela diz nao
ter entendide o que diz o aluno a pesquisadora, por sua vez (turno
30), pergunta sobre o que ele falou, mudando de assunto (Controlan—
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do? Evitando/desconsiderando o possivel sentido do que ele havia
dito? Querendo que o aluno expanda sua fala?). Raf. (furno 51)
retoma, repete a fala do amigo (“O peste!”). No furno 52, o aluno Jar.,
pela expressao facial e pela entonacgiio, parece querer ser engragado e
diz algo que aparentemente nio se relaciona com as falas anterjores.
No turno 53, a professora interpreta a fala do aluno e, afirmativamen-
te, opde-se a ¢la, corrigindo-a com base na negagio do que supde que
o aluno tenha dito. Ao mesmo tempo, retoma o controle da atividade,
tentando encerrar a participagio do aluno.

Embora do murno 46 ao 53, as falas dos alunos parecam
pertinentes no contexto interativo e a expressio usada (“O peste!”)
possa ser considerada como indicativa da existéncia de um sentimen-
to de irritacdo e impaciéncia, isso se justificaria, na situagio, pela
insisténcia em se fazer entender e pela incompreensio dos adultos.
Uma série de fatores contextuais poderiam estar articulados 3 enun-
ciagdo do aluno nessa sitvagéo, remetendo a outras possibilidades de
Interpretagao, como, por exemplo: a presenca da filmadora na sala, o
proprio tema trazido pelos alunos (Uma peca? Uma fita?), a expressao
emprestada do homem-personagem de uma novela muito vista na
época sio fatores que podem estar relacionados as falas dos alunos,
vinculando-as a0 contexto de sua produgfo. Essas possibilidades
indicam a dificuldade de determinar um sentido Gnico, ji que a
producéo das falas/dos sentidos, na dinamicidade e na complexidade
do movimento interlocutivo, envolve uma enorme quantidade de
fatores sobre os quais os interlecutores nio tém controle. Como
coloca Smolka:

Fica dificil fafar na evidéncia de wm sentido. Se as palavras conden-
sam mu]tzp]as vozes, elas fazem também circular miltiplos sentidos
que se dispersam e nic sio evidentes. Dispersio e nio evidéncia
marcam a trama de interlocugdes, o que ndo impede — pelo contré-
rio, abre — a possibilidade de construgio/produgio de sentidos no
jogo discursivo. (Smolka 19920, p. 6)

Areconstituigio das falas dos alunos nesse episédio foi se fazendo
possivel na observacio de outras aulas e no trabalho de ver vezes seguidas
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as gravagoes. Na continuidade do trabalhio de cbservagao constatamos que
os alunos, uma sermana antes, CUviram com tma outra professora uma fita
cassete (“Os Saltimbancos Trapalhies”) e combinaram fazer uma peca na
semana seguinte. Eles escolheram os personagens ¢ o nome da pega:
“Histdria de Cachorro”. Criaram uma histéria ¢ combinaram fazer fanta-
sias, orelhas, rabos, bicos etc., tudo o que caracterizasse 0s personagens.
Pudemos participar da aula na qual realizaram essas atividades, compreen-
dendo que tudo foi previamente planejado. Assim, fomos constatando que
a fala, tanto dos alunos quanto dos professores, relaciona-se com outros
contextos. O que nos remete a Bakhtin (1990, p. 122): “Qualquer enuncia-
¢iio, por mais significativa e completa que seja, constitui apenas uma
fragio de uma corrente de comunicagio verbal ininterrupta...”

Vendo e ouvindo varias vezes o registro feito do episddio,
fomos aos poucos percebendo que os grites de Raf. relacionavam-se
ao contexto da atividade em que imitava os animais-personagens da
estéria que ouviramn na fita cassete e da peca que fariam. Como
pesquisadores pudemos, no processo de construgio dos dados, re-
compor possiveis sentidos das falas dos alunos. Ver, cuvir, transcre-
ver, let e rever os registros foi o que viabilizou, o que nos permitiu
recompor, nas falas dos alunos, aspectos indicadores de sua consis-
téncia, de seu sentido. Dada a dificuldade de articulagio ¢ de formu-
lacdo, as falas dos alunos se caracterizam, muitas vezes, por recories
que acarretam uma redugdo ainda maior das mesmas, tornando-as
opacas. “Mas qual linguagem nio & opaca, é transparente?” (Smolka
1995). A anilise permite-nos perceber que, se as falas dos alunos nem
sempre comunicam, se ha dificuldade de comunicagio, essa dificul-
dade ndo € impeditiva da produgio de sentidos.

O episédio acaba como inicia: a professora faz uma afirmagio,
negando o que foi dito pelo aluno. Isso nos permite refletir sobre a
questdo da veracidade, da referéncia ao real, tanto no discurso dele
quanto no discurso dela, constatando mais uma vez a impossibilidade
de controle da produgdo de sentidos. A idéia de que a linguagem
comunica, expressa o real, marca as falas da professora, leva a pro-
fessora a querer garantir a veracidade no discurso do aluno, mas como
a linguagem ndo apenas comunica, mas permite a construgio de
sentidos, a professora, ao querer controlar as falas do aluno, no tem
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controle da veracidade de suas préprias falas e constréi com base no
que ela imagina que seja verdadeiro. -

Consideragoes finais

A anslise desse episddio nos leva a considerar a abrang@ncia de
fatores envolvidos no processo de produgio de sentidos, permitindo-
nos ver que as relagbes dialdgicas sdo relagdes de sentido, que na
constituicao do espago interlocutivo estdo articuladas relagdes so-
ciais, indicadores situacionais de tempo ¢ lugar relativos as condigdes
de produgio da prépria dinimica, assim como instincias pessoais e
formas como os interlocutores concebem o referente e atuam sobre
ele. Assim, h4 uma possibilidade infinita de mudanga de significacio,
nao podendo o movimento discursivo ser reduzido apenas as replicas
de um didlogo. No jogo de negociagio de sentidos, 2 dindmica discur-
siva nio depende apenas do dominio do sistema lingiifstico, mas de
operagdes de negociagao e produgio de sentidos que se constituem na
articulacio de todos esses fatores.

O contexto da dinfmica discursiva configura-se coma 2m espa-
co relacional que se constitui no préprio discurso, no fancionamento
da lingnagem, ¢ ndo podemos compreendé-lo senac como coloca
Smolka, “em referéncia aos mecanismos de posicicnamento dos pro-
tagonistas e objetos do/no discurso” (Smolka 1992b, p. 3), o que torna
imprescindivel considerar o lugar institucional que a professora ocu-
pa na dindmica discursiva. A professora €, na dinimica discursiva, a
representante autorizada da escola e da sociedade. Aela € atribnido
nio s6 o poder, mas a responsabilidade de instaurar ¢ assegurar as
relacbes de ensino na sala de aula. A ela compete a tarefa de assegurar
ao aluno a transmissao do legado cultural, do conhecimento sistema-
tizado ac longo da histéria da sociedade.

Quando se trata de uma professora de uma escola especial
deve-se considerar que o sen papel estard marcado por um Compro-
misso com o ensino, por uma concepgio de educagio e de desenvol-
vimento, mas também por uma concepgio de deficiéncia. Como
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professora de uma escola que se estrutura, em principio, em razdo das
impossibilidades atribuidas ao aluno de ter acesso ao conhecimento
por vias “ndo especiais”, o papel dessa professora, por esse motivo,
acaba se constituinde na desconfianga da capacidade de elaboragio
do aluno, na legitimagdo de uma impossibilidade que se configura na
prépria existéncia da escola especial. E nos processos verbais, na
dinimica interlocutiva, que a participagio da professora explicita as
marcas do lugar institucional de onde ela fala, constituindo um modo
de falar caracteristico, que se realiza nas suas formulagBes, na coerén-
cia com que mantém o seu papel institucional. . ’

O fato de que, de seu lugar institucional, a professora conduz a
atividade, tentando controlar a producéo de sentidos no movimento
discursivo, remete-nos a Geraldi (1991) que, fazendo uma lertura de
Foucault, explica os mecanismos de controle das condigdes de discur-
s0s nas interacdes:

Espera-se que nas interagdes as eniinciagdes dos sujeitos incidam
sobre temas ndo proibidos para a interagdo em curso; que o interlo-
cutor siga o principio de racionalidade na troca; que o locutor fale a
verdade; que o interlocutor, na compreensio, comente enunciado e
enunciagio do locutor, considere quem estd falando, compreenda sua
fala dentro de certa configuragdo (que tem principios e regularida-
des) de como se fala (por exemplo, num didlogo, espera-se a troca de
turnos da fafa, que os znalistas de conversagio tém mostrado seguir
certas regularidades); € o locutor que, enunciando, constitui-se como
locutor e, portanto, como alguém motivado para falar sobre um
assunto porque tem uma contribuicdo a fazer; € do locutor que se
cobra o sistema de referéncias que usa; 20 Jocutor se atribui determi-
nado lugar do qual fala. {p. 67)

A referéncia 4 acio dos mecanismos externos sociais de con-
trole, como a preibigio, a distingio entré 1azio e loucura e a distingio
entre verdadeiro e falso, remete-nos i situacdo analisada: ¢ aluno
(como qualquer outro locutor) precisa aprender que “no se pode falar
tudo nem de tudo em qualquer circunstincia, nio importa a quem”. A
proibigio pode incidir sobre o assunto, sobre os sujeitos envolvidos,
sobre a circunstincia de fala. Segundo Geraldi, “a distin¢go entre
razio ¢ loucura € mais sutil e faz do discurso do ndo-normal vm
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discurso que inexiste” (ibid., p. 62). Indagamo-nos sobre a possibili-
dade de inserir nessa categoria os discursoes que fogem &s convengdes,
as regras de ejaboragio, ou seja, aos discursos das pessoas desautori-
zadas a falar pela falta de dominio das convengdes estabelecidas num
determinado contexto, como € o caso da pessoa deficiente mental. O
uso desses mecanismos se traduz na desconsideracio do sentido/do
teor das falas dos alunos.

Por fim, podemos apontar na situagdo analisada a oposicgio do
verdadeiro e do falso. Esse terceiro mecanismo parece-nos estreita-
mente ligado 2 distingdo entre razic e loucura: como € historicamen-
te, socialmente, na linguagem que se define a verdade ou a inverdade
de vm discurso, poderfamos dizer que o discurso autorizado, o que
existe, € considerado como o verdadeiro, o que nos levaria a indagar
sobre até que ponto o discurso da pessoa deficiente mental nio é
controlado em termos de sua veracidade por estar atrelado 3 sua
inexisténcia como discurso nio-normal, desautorizado.

Podemos ainda considerar que essa desconfianca se fundamen-
ta indiretamente em teorias lingiiisticas que reduzem o problema da
significacio a uma semintica construide em termos de valores de
verdade, para as quais a enunciacio € considerada constativa, isto €,
como uma afirmac¢ao concebida, como a descrigio verdadeira ou falsa
de um fato ou aspecto da realidade (cf. Coudry 1988a, p. 48). Nas
idéias de Bakhtin e Vygotsky, deparamos corn a oposigio 3 idéia da
transparéncia da linguagem, da determinagio de sentidos, da com-
preensiao como capacidade de decodificacao que leva a generalizagOes
do tipo falar certo é também falar a verdade, é fazer corresponder as
falas sentidos previamente determinados e reais, o gue significa dizer
que ensinar a falar € também corrigir o sentido. Esses autores apon-
tam uma concepgio de lingnagem que considera os miltiplos sentidos
¢ as miiltiplas verdades que podem ser produzidos na interagio dialé-
gica, pa linguagem. -

A situacao interlocntiva apresentada evidencia o confronto e a
desigualdade que podem caracterizar a dindmica inferativa na escola
especial, onde, diante da autoridade da professora, o aluno, sob o peso
atribuido i deficiéncia e com (ou mesmo sem) suas dificuldades de
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fala, encontra-se numa situacio desigual. No instante discursivo, a
professora pode considerar ot nao o discurso do aluno. E a professo-
ra, como fica evidente nessas situagOes, pode exercer esse poder das
mais diversas formas, as quais se construirio na sua interagao com os
alunos.

As formas de atuagio de alunos e professoras na dindmica
discursiva, evidenciadas neste trabalho, remetem-nos ao conceito de
mediagio, como colocado por Vygotsky. Para ele, no processo de
desenvolvimento, a interagio enire o sujeito e 0s seus objetos de
conhecimento é sempre mediada por um terceiro elemento: por uma
pessoa, pelos sistemas de representacio, pelos instrumentos culturais.
Assim, a mediacio é considerada uma permanente atuagio do outro
(o social) e da linguagem (o signo). Em termos positivos ou negativos

estamos sempre mediando na/pela linguagem, favorecendo a aproxi-

magho ou o distanciamento do sujeito de seu objeto de conhecimento.

0O aluno com sindrome de Down que encontramos 1o episédio
é diferente do que se costuma dizer e esperar dele: wm sujeito passivo,
repetitivo etc. A repeticio de suas falas, a sua insisténcia configuram-
se na situacio. B na pecnliaridade da interacio, no movimento discur-
sivo que se constitui a necessidade do aluno de, querendo fazer-se
compreender, dizer o mesmo para pessoas diferentes ou dizer a mes-
ma coisa varias vezes para a mesma pessoa. Ainsisténciae a repeticio
podem ser também interpretadas como estratégias, como formas de
ultrapassar os limites das condigdes internas e externas de produgdo
de suas falas. Suas falas, suas agBes lingiifsticas constituem-se cor
base na fala das professoras, mas nio sdo reprodugdes destas. Suas
falas nio sdo linearmente determinadas, o que nos leva a enfatizar que

.30 se trata, pois, de um sujeito passivamente moldade pelo meio.
Por autro lado, posto que hé uma necesséria interdependéncia dos
planos inter ¢ intra-subjetivos, a génese de seu conhecimento néo
esté assentada em recursos sé individuais, independentes da media-
¢ao social ou dos significados partithados. O sujeito nio ¢ passivo
nem apenas ativo: € interativo. (Goes 1991, p. 21}

174

Isso nos remete i necessidade de langar sobre o aluno deficien-
te mental um olhar que nos permita conhecé-lo além dos estereétipos,
na sua diferenca, como sujeito qué, interagindo com seus intertocuto-
res, apropria-se de formas culturalmente organizadas de agio, consti-
tuindo-se sujeito de seu préprio desenvolvimento. -

Dizer que o conhecimento do sujeito depende das mediages
sociais, da partilha de significagdes faz-nos retomar a questio da
qualidade da mediagio exercida pelas professoras, colocando ainda
que, nas situagGes apresentadas, evidencia-se que o efeito das dificul-
dades de fala do aluno sobre as suas intera¢ées é maior ou menor, no
sentido de prejudicar mais ou menos a dinimica interlocutiva, de-
pendendo das relagGes que se estabelecem, da qualidade da mediagio
df’ seus interlocutores. E a qualidade dessa interacio que aproxima ou
dlstanlcia o aluno do objeto de ensino, que permite ao professor se
aproximar ou se distanciar do objeto do discurso do aluno.

Considerando que a concepcio de linguagem que se tem é
constitutiva da prética pedagégica que se exerce e dos modos de
atuagdo do professoz, podemos apontar, no contexto das situagdes
apresentadas neste trabalho, alguns indicios de como a concepgio de
linguagem permeia essas situagdes, configurando contradigdes e limi-
tagOes & producéo lingiiistica dos alunos e 3 prépria acic pedagégica.

Tomando como exemple a escola onde fol realizado este
trabalho, podemos dizer que a dicotomia lingua-fala evidenciava-se
na existéncia de uma disciplina para o ensino da linguagem, para
oportunizar & fzla do aluno, para favorecer a expansio e a elaboracio
de suas falas, em sintese, como colocado nos objetivos da disciplina,
para ensinar os alunos a usar a linguagem. Ao mesmo tempo, a escola
também oferecia disciplinas para o ensino da lingra e para o ensino
da hinguagem escrita e da leitura. Concebia-se assim Iingua e lingua-
gem como aspectos do desenvolvimento a serem separadamente tra-
balhades. Em outras palavras, ao mesmo tempo em que se queria
privilegiar o desenvolvimento da linguagem, desconsiderava-se o seu
trago fundamental: o de agdo intersubjetiva; o fato de que € na
interagfo entre os sujeitos-que a lingua ganha vida, torna-se significa-
tiva, Como diz Bakhtin, a lingna nio pode ser colocada fora do fluxo
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da comunicacio verbal. “Os individuos ndo recebem a lingua pronta
para ser usada; eles penetram na corrente da comunicagdo verbaj; ou
methor, somente quando mergutham nessa corrente € que sua cons-
ciéncia desperta e comega a operar” (Bakhtin 1990, p. 108).

A desconsideragio dos tragos intersubjetivos da linguagerm, de sua
capacidade de reflexividade, de significacao e acdo sobre os sujeitos, vem
sendo apontada ¢ discutida por diversos autores (Smolka 1990; Morato e
Coudry 1990; Levy 1988 etc. abordam o tema), que colocam que essa
pratica conduz, 10 trabalho clfnico e na escola, a artificializagio, a simpli-
ficacio e 2 redugio dos modelos de fala oferecidos ao aluno. Embora no
nosso trabalho de registro ¢ construgdo dos dados o uso dessas praticas
também tenha se constituido num dado persistente e relevante, optamos
por mencion4-lo como mais um aspecto constitutivo das dindmicas intera-
fivas que tinham lugar na escola e que se caracterizavam também pela
preocupacio dos professores em corrigir, em controlar os assuntos, 0s
temas que podem e devem ser fratados numa escola para deficientes, em
controlar os sentidos.

Interessados em ajudar os alunos a falar mais e melhor, os
‘professores preocupavam-se em assegurar que suas proprias falas
fossem facilmente compreendidas, em referir-se a temas que conside-
ravam simples ¢ que se relacionavam s vivéncias préticas dos alunos,
oferecendo madelos de fala ¢ determinando os temas a serem conver-
sados, interrompendo, negando e/ou desconsiderando o que ouviam
que nio correspondesse ao que consideravam pertinente para um
aluno, para uma situacdo etc. Na préfica, porém, as situagbes que
deveriam ajudar constitufam-se de forma a limitar a produgéo lingtiis-
tica do aluno. Interrompendo, corrigindo, negando, falando pelo alu-
no efou desconsiderando o que o aluno dizia, a professora dava
indicios de nio acreditar que o aluno estava apto a dizer.

Assim, com a concepgio de linguagem articula-se a concepgio da
deficiéncia como impeditiva do desenvolvimento da capactdade de com-
preensdo e de produgio de sentido. A determinaggo de sentidos que o
professor tenta atribuir is frases e s expressGes dos alunos configura a
desconfianga de que o aluno nfo é capaz de elaborago na sua relagio com
o mundo, de imprimir seu trago pessoal a sua fal, a suas relagdes.
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Isso nos leva a enfatizar a necessidade de refletir sobre a
questdo da lingua/linguagem como atividade comstitutiva. Pode-se
dizer, como coloca Bakhtin (1990, p. 118), “que nao € tanto a expres-
sdo que se adapta ao nosso mundo inferior, mas 0 nosso mundo
interior que se adapta as possibilidades de nossa expressio” e essas
se configuram nas nossas interagdes sociais. Assim, considerando que
€ nas interacoes na/com/e da linguagem que sao produzidos os senti-
dos, as significagbes que sio internalizadas pelo sujeito no processo
de construgao de suas formas de agao individual, podemos dizer que
€ na qualidade de suas interagdes, nesse plano intersubjetivo marcado
pelas contradi¢des e pela desconfianga acima apontadas, que o sujeito
com sindrome de Down se constitui. E que, tanto quanto as dificulda-
des lingiiisticas, cognitivas ou emocionais que possa apresentar, a
desconsideracido de suas falas ¢ a desconfianga de sua capacidade de
elaboracio sdo aspectos constitutivos das dindmicas interativas que

caracterizam o contexto pedagdgico e dos sentidos que nelas se
produzem.

Bibliografia

BAKHTIN, M. (1990) Marxismo e filosofia da linguagem. Sao Paulo:
Hucitec.

COUDRY, M.LH. (1988a) Didrio de Narciso. Sio Paulo: Martins Fon-
- fes. ) ’

. (1988b) Funcgdo reguladora da linguagem e operac¢des
epilingiifsticas: O papel da interlocugao na reconstrugio da
linguagem por pacientes afdsicos. Campinas: Unicamp.

GERALDL I W. (1991) Portos de passagem. Sio Paulo: Martins Fontes.

GOES, M.C. (1991) “A natureza social do desenvolvimento psicol6gi-
co”. Cadernos Cedes 24. Campinas: Papirus, pp. 17-24.

KRAMER, S. e SOUZA, 1.S. (1991) “O debate Piaget/Vygotsky e as
politicas educacionais”. Caderno de Pesquisa 77. Sao Paulo.

177



LACERDA, C.B.F. (1992) Relagdes do processo de escrita com esferas
da atividade simbdlica em crian¢as submetidas ao ensino espe-
cial. Faculdade de Educacgio, Unicamp, Tese de mestrado.

LEVY, I.P. (1988) Para além da Nau dos Insensatos —Consideragdes
a partir de um caso de sindrome de Down. Instituto de Estudos
da Linguagem, Unicamp, Tese de Mestrado.

MORATO, E. € COUDRY, M.I. (1990) “Reflexdes sobre a atividade oral
e escrita de deficientes no contexto escolar”, Cadernos Cedes
23, Sio0 Paulo: Cortez.

. (1991) “Processos enunciativo-discursivos e patologia da
linguagem: Algumas questdes lingiifstico-cognitivas”. Cader-
nos Cedes 24. Campinas: Papirus, pp. 66-78.

SMOLKA, A.LB. (1989) A crianca na fase inicial da escrita: A alfabe-
tizacdo como processo discursivo, Sio Paulo: Cortez,

. (1990) “O trabalho pedagbgico na diversidade da sala de
aula”. Cadernos Cedes 23. S4o Paulo: Cortez.

. (1991a) “A pritica discursiva na sala de aula: Uma pers-

pectiva tedrica e um esbogo de andlise”. Cadernos Cedes 24.

Campinas: Papirus, pp. 51-65.

. {1991b) “Miltiplas vozes na sala de aula: Aspectos da
constru¢io coletiva do conhecimento na escola”. Trab. Ling.
Apl 18. Campinas.

. (1992a) “Internalizagio — Seu significado na dinfimica
dialdgica”. Educacdo e Sociedade 42. Campinas: Papirus, pp.
1328-335. . : :

. (1992b) “Cognicio, linguagem e trabalho na escola”. In:
Escola bdsica. Coletinea CBE. Campinas: Papirus, pp. 55-62.

. (1993a) “A dindmica discursiva no ato de escrever: Rela-
‘¢oes oralidade-escritura”. In: A linguagem e o outro no espago
escolar. Campinas: Papirus, pp. 35-63.

178

. (1993b) “Construgio de conhecimento e produgéo de
sentido: Significagio e processas dialégicos™. Temas em Psico-
logia 1. :

. (1994) “Examining multiparty interactions: Approaching
knowledge and meaning elaboration in the classroom”. Traba-
lho apresentado no “XIIIth Biennial Meetings of ISSBD”.
Amsterda.

. {no prelo) “A concepgdo da linguagem como instrumento:
Discutindo possibilidades e limites na perspectiva historico-
cultural”. Temas em Psicologia.

VYGOTSKY, L.S. (1987) Pensamento e linguagem. Sio Paulo: Martins
Fontes.

. (1988) A formagéo social da mente. Sao Paulo: Martins
Fontes.

. (1989) Fundamentos de defectologia. Havana: Pueblo e
Educacién.

179



