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RESUMO

Esta tese investiga as interagdes entre pares de criangas no contexto de sala
de aula, tomando como unidade de analise as atividades discursivas que
acontecem nessas interacbes. O objetivo fundamental do estudo é
compreender o papel mediador dos processos interacionais na construgéo
compartilhada de conhecimento e sua contribuicdo para a aprendizagem. A
proposi¢do subjacente € de que as interagdes entre pares de criangas, e nao
apenas entre elas e o adulto, podem evidenciar a emergéncia de zona de
desenvolvimento proximal a partir das mediacbes simbdlicas presentes nas
atividades conjuntas.

Os fundamentos tedricos que embasam a pesquisa se sedimentam na teoria
socio-historica de Lev Vygotsky, especialmente em seu pressuposto sobre o
desenvolvimento humano entendido como processo historico-social, em sua
proposicédo de que a aprendizagem e o desenvolvimento s&o interdependentes
e apresentam implicacbes reciprocas, dai derivando seu conceito de zona de
desenvolvimento proximal; e em sua concepcdo sobre atividade mediada € 0
uso de signos como base para a formacdo das fungdes psicologicas
superiores. A pesquisa também estéd fundamentada na abordagem dialdgica da

linguagem de Mikhail Bakhtin, referendada pelos seus conceitos de dialogia e

polifonia. No quadro teorico geral, trés conceitos formam os pilares categoriais

deste estudo: o de atividade discursiva, compreendida como agdo humana
mediada pela linguagem; o de zona de desenvolvimento proximal, enquanto
espaco simbolico de construgdo que emerge nas situagdes interacionais; e o
de mediagdo semidtica, entendida como processo fundante das relagbes do

sujeito com o outro e com seu ambiente sociocultural.




A investigacédo empirica, de enfoque etnografico, foi desenvolvida com quatro
duplas de criancas de primeira e segunda séries do Ensino Fundamental de um
colégio publico federal da cidade de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do
Sul, durante o ano letivo de 1999. Foram feitas observagbes de' atividades

discursivas das criangas, quando da realizagdo conjunta de tarefas escolares

propostas para toda a turma pelas professoras das respectivas séries.

A andlise dos processos discursivos revelou o potencial construtivo das
interagbes das criangas no contexto de sala de aula, de modo que o
intercdmbio entre os alunos se apresentou como situacdo geradora da
emergéncia de zona de desenvolvimento proximal, promovendo processos de
ensino/aprendizagem, tanto dos contetdos curriculares como de modalidades
comunicacionais € de negociacdo de papéis sociais, caracteristicos desse
ambiente cultural e institucional. Para tanto, mostrou-se fundamental a
condugdo didatica e orientagdo pedagogica do professor, facilitando e
incentivando a producéo coletiva, o compartilhar de papéis e uma postura que
favoreca processos de ensino e aprendizagem mutuos.




ABSTRACT

This essay investigates the interactions between pairs of children in a
classroom context, this analysis was based on discursive activities that occur in
these interactions. The core of this study is to understand the mediator role of
the interactional processes in the construction of a sharing knowledge and its
contribution towards the learning process. The underlying proposal is that the
interactions between pairs of children or adults can make the emergency zone
of proximate development clear, taking into account the simbolic mediations
shown in the pair work activities.

The theoretical basis in which this study was conducted stem from Lev
Vygotsky socio-historical theory, on the assumption that the human
development is taken as a historical-social process, on the proposition that

learning and development are interdependent and present mutual involvement,

where the concept of proximate development zone comes from, and in its

conception of mediated activity and the usage of signs as a base for the
formulation of the superior psychological functions. This research is also based
on Mikhail Bakhtin’s dialogic language approach, with reference to its dialogy
and pojyphony concepts. On a general theoretical model, three concepts
constitute the categorized pillars of this study: discursive activity, taken as a
human action mediated by the language, proximate development zone as a
simbolic space of construction that appears in interactional situations, and
semiotic mediation, taken as an originating process in the relations between
one subject and another one, including their socio-cultural environment.

The empirical investigation, ethnographic focus, was developed with four pair
groups of children in the first and second grade of Elementary School of a
Federal School in Porto Alegre, in the state of Rio Grande do Sul, during the




school year of 1999. Some observations were made on children discursive
activities, while school tasks were done together, suggested to the whole group
by the teacher of the grades mentioned above.

The analysis of the discursive processes presented the constructive potential of
the children interactions in the classroom context, so that the students
exchanges constituted a providing situation for the emergency zone of
proximate development, propiciating teaching/learning processes, including
school contents, communication modalities and social role negotiations,
characteristic of this cultural and institutional environment. The didactic
performed and the teacher's pedagogical orientations were fundamental to
these findings, facilitating and motivating the group production, the roles sharing

and a posture that benefit the mutual process of teaching and learning.




INTRODUGAO

G: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito... oito. Agora

sao oito, oito mais oito, mais oito, mais oito. Agora aqui

diz...qual é...

N: Nao, Guilherme. N&o é a conta do oito... Guitherme, quanto

é aqui? E a conta do dois, Guitherme.

G: Ah, ta. Dois,...quatro,...seis. Olha, um, dois, trés, quatro,

cinco, seis, sete, oito. ..

N: Oito, nove, dez.

G: Entdo é dez. E de dez?

N: Nao, Guitherme. Tu chega aqui ta oito. Dai ta. Aqukngot&-
aparecendo nenhuma xicara e tu faz nove e dez.

G: Entdo eu tenho que fazer dez.

N: Mas ndo vai ser a conta do dez. Vai ser a conta do dois... A
conta do dois Guitherme.

Dialogo de Guilherme e Nestor
Alunos da primeira série do Ensino Fundamental

O percurso de elaboragdo de uma tese de doutorado € longo, trabalhoso
e tem caminhos tortuosos. Inicia-se com um projeto de pesquisa, que
aparentemente esta bem direcionado, acreditando-se que dai por diante sé ha
que seguir o seu rumo pre-tragado. Essa ilusdo vai sendo desfeita ja no curso
da realizagdo das disciplinas, que apresentam ao doutorando uma diversidade
de autores —muitos ja do seu conhecimento de outros graus de estudo e de
atividades académico-profissionais— e concepgdes tedrico-metodoldgicas que
se complementam, se articulam, se contrapdem ou até ndo guardam entre si
nenhuma relacdo. Esta etapa ja desencadeia uma exigéncia de escolhas, na
maioria das vezes dificeis, ndo apenas pela atitude racional que envolve o
discernimento para optar por referéncias adequadas a analise do objeto de
estudo —isto no caso em que este ja esteja relativamente definido; se nao,
escolhas mais complexas serdo necessarias—, mas também pelas vinculagbes




de ordem emocional e ideolégica com autores e suas teorias, que foram sendo

cultivadas no transcurso da histéria precedente ao curso de doutorado.

Além disso, as discussdes que sdo travadas nas disciplinas e nos
grupos de orientagdo derrubam certezas e verdades que se imaginavam
inabalaveis. Percebe-se mais claramente que um mesmo objeto de estudo
pode ser analisado por angulos diversos, dependendo dos aportes filosoficos,
epistemologicos, tedricos e metodolégicos que servem de lentes para uma
determinada compreensio desse objeto. No momento da qualificagdo do
projeto de tese, novas “desilusbes” se sucedem e também novas escolhas cu a
necessidade de efetivagdo das que ja deveriam ter sido feitas anteriormente.
Essas “desilusbes” advém, em primeiro lugar, do rompimento com a fase
megalomaniaca de querer conhecer tudo, dar conta de tudo, analisar tudo que
se relaciona com a problematica estudada. Nessa etapa, sdo alertados os
limites temporais e espaciais impostos a uma pesquisa de tese, e,
consequentemente, a exigéncia de delineamento de um nucleo central
(problema ou questdo fundante do estudo) a ser definido e seguido como eixo
condutor de investigagdo. Também s&o feitas indicagdes e recomendagdes
para a especificacdo dos fundamentos tedricos e do método de analise do
material empirico, documental ou bibliografico, dependendo das fontes
primarias utilizadas na pesquisa. Essas recomendagdes, por vezes, impdem
mudancgas decisivas no direcionamento do projeto original, alem de requererem
posicionamentos radicais que podem, inclusive, implicar recuo e a sequéncia
de um novo rumo, cuja trajetéria anterior nem sempre € facil de abdicar.

Este, em sintese, foi 0 meu processo no decorrer do estudo de
doutorado. Usei o sujeito no indefinido por suspeitar que ndo tenha sido uma
experiéncia exclusivamente minha, mas de boa parte das pessoas que se

envolvem com a producdo de pesquisa efou que procuram uma qualificagdo

profissional em nivel de mestrado ou doutorado. Tenho escutado relatos

semelhantes de colegas que vivenciaram esse processo de forma mais ou
menos intensa. Também aprendi, especiaimente com a minha imers&o nas
leituras de Vygotsky, que o caminho do conhecimento ndo é evolutivo nem




linear, mas sim marcado por avangos e recuos, por rupturas e desequilibrios,

que integram o movimento dialético de transformacao.

Antes de explicar essa minha caminhada no curso de doutorado, situo,
na minha histéria de professora e pesquisadora, as razdes do meu interesse
pela tematica de estudo que desenvolvi como projeto de tese. Em primeiro
lugar, enquanto professora‘do Departamento de Psicologia da Universidade
Federal do Ceara, estou vinculada a drea de pesquisa e psicometria e leciono
as disciplinas: Técnicas de Exames Psicologicos e Psicodiagnéstico. Nestes
dois campos da Psicologia tenho me dedicado, ja faz algum tempo, a estudar
as questbes que envolvem a avaliagdo cognitiva, tanto no que concerne as
teorias de inteligéncia que fundamentam as diferentes metodologias de
avaliagdo, quanto aos métodos e as técnicas utilizados nessa avaliacdo. As
discussGes acerca do conceito de inteligéncia levantam uma polémica
importante em relag8o aos instrumentos tradicionais de medida, pela propria
discordancia quanto a possibilidade de mensuragdo da mesma. Os testes
padronizados se baseiam numa concepgao apriorista da inteligéncia, enquanto
potencial inato, que identificado em suas caracteristicas gerais ou especificas
através de procedimentos estatisticos, seria passivel de uma medida
inferencial, e, ao mesmo tempo, objetiva e fidedigna. No entanto, as
concepgoes construtivistas e socio-interacionistas sobre este conceito apontam
na direc&o da impossibilidade dessa mensuragdo, considerando a sua natureza
mutavel e construtiva, e pondo o acento da investigagdo na busca de
compreensdo da génese e do desenvolvimento de sua estrutura e
funcionamento. Frente a essa polémica, posiciono-me em concordancia com a
concepgdo da inteligéncia como uma construgdo permanente, resultante das
inter-relagdes do sujeito com seu ambiente historico, social e cultural e essa foi
uma das raz6es do meu interesse inicial pelo tema da avaliagcdo cognitiva e de
sua derivada, a avaliacdo da aprendizagem. Qutra razédo vinculou-se ao meu
trabalho enquanto supervisora de estagio na area de psicodiagnéstico, atuando
na Clinica de Psicologia da UFC. Geralmente, deparavamo-nos, minhas

estagidrias e eu, com dificuldades de ordem metodolégica para avaliar o

potencial cognitivo de criangas que para la eram encaminhadas, na maioria das




vezes, pelas escolas que frequentavam, com dificuldades de aprendizagem e
com baixo desempenho escolar. Dessa forma, era de fundamental importancia
poder dedicar esse tempo de estudo de doutoramento a uma investigacao que
se vinculasse diretamente ao meu campo de atuagdo, de modo a poder
aprimorar e melhor qualificar minha pratica profissional a servico daqueles que

direta ou indiretamente pudessem dela se beneficiar.

Numa outra diregcdo, acrescenta-se a essa atividade como docente a
minha participagéo no Nucleo Cearense de Estudo e Pesquisa sobre a Crianga’
(NUCEPEC), vinculado ao meu departamento. Neste nucleo desenvolvi
algumas pesquisas, uma delas (1994-1996)" investigando o papel da interacdo
na capacidade de representacdo mental de criancas e as implicagdes para o
sucesso ou fracasso escolar. As analises, realizadas com o material empirico,
indicavam a influéncia positiva da interacdo na realizacdo da tarefa
(compreensao de estoria) proposta as criangas que participaram desse estudo.
No entanto, no decorrer dessa pesquisa, varias discussdes e questionamentos
de ordem tedrico-metodolégica foram realizados pela equipe de professoras e
alunas nela envolvidas, que apontavam para a necessidade de desdobramento
de estudos que melhor esclarecessem como as interagfes acontecem e
quando se efetivam em sua funcdo mediadora na aquisicdo de novos
conhecimentos pela crianca. Sendo assim, tanto o meu como outros projetos
de dissertagdo e tese derivaram do interesse pelo aprofundamento dessa
tematica acerca do papel da interacdo no desenvolvimento infantil.

Portanto, ao ingressar no doutorado, eu tinha uma proposta de estudo
consideravelmente ampla e, no meu anteprojeto para a sele¢éo, assim a defini:
delimitarei como objeto de estudo a andlise do papel mediador das interagcdes
de criangas com distintos niveis cognitivos e de sua interagdo com o adulto, no

desenvolvimento do raciocinio légico. Continuava dizendo que pretendia

investigafr»mmo -essa interacdo poderia gerar situagdo favoravel a aquisi¢do de

! Essa pesquisa, concluida no primeiro semestre de 1996, tem seu relatério arquivado na Pro-
Reitoria de Pesquisa e Pgs-Graduagdc da Universidade Federal do Ceara (UFC) e esta
disponivel a consulta publica na biblioteca do NUCEPEC.




conhecimentos e condi¢des de surgimento de zona de desenvolvimento
proximal. Também pretendia, com essa investigacéo, pensar procedimentos de
avaliagdo cognitiva de criangas, utilizando este conceito como referencial de
analise. Nesta proposta, pensava investigar ndo apenas as interagdes infantis,
mas também das criancas com o aduito, em diféerentes contextos de
ocorréncia. Também a andlise das interagcdes tinha um objetivo prospectivo,
voltado para a problematica da avaliagdo cognitiva. Os pressupostos teéricos-
subjacentes alicercavam-se numa perspectiva construtivista e interacionista do
desenvolvimento infantil e tinham como teorias de base tanto a epistemologia

genética como a teoria sécio-historica vygotskiana.

Esses aspectos abrangentes foram se afunilando e se definindo através
das leituras, das discussdes com orientador e colegas; dos encaminhamentos
para configuragdo da metodologia, e com a realiza¢&o de um projeto piloto com
criancas de primeira e segunda série do Ensino Fundamental de uma escola
publica estadual, localizada num dos bairros periféricos da cidade de Porto
Alegre. Nesse estudo preliminar, escolhi uma tarefa de resolugdo de problema
relativo a formacdo de correlatos e utilizei o método clinico piagetiano de
investigacdo, propondo para as criangas, inicialmente, a realizaco individual
da prova e, em seguida, a resolugdo do problema em colaboragdo. O
procedimento investigativo contemplava o modelo utilizado freqlentemente em
estudos que objetivam fazer comparacdes das diferencas de desempenho em
tarefas realizadas individualmente e com auxilio de outra crianga mais capaz.
Ou seja, usei um modelo experimental de comparag&o entre os resultados
obtidos na realizag&o individual e os encontrados na realizagdo conjunta da
mesma prova. A analise dos encaminhamentos metodolégicos e dos dados
conseguidos nesse projeto piloto me permitiu decidir por um trabalho de cunho
etnogréafico, mudando o enfoque experimental e clinico do método anterior.

Defini, entdo, a sala de aula como contexto de realizagio da pesquisa empirica

e optei por observar atividades propostas pela professora como tarefas do

cotidiano escolar, para serem realizadas pelas criangas, conjuntamente. Além

disso, mantive como foco de analise, fundamentalmente, as interagdes infantis.




No projeto de tese que defendi por ocasido do exame de qualificagdo do
doutorado, 0 meu objeto de estudo apresentava algumas mudancas. No
entanto, continuava abrangente. Embora apontasse claramente minha
inclinagdo pelos pressupostos epistemolégicos de Vygotsky e seus seguidores
(os contemporaneos e os atuais), ndo havia abandonado os fundamentos
piagetianos, que por longos anos sedimentaram a minha pratica profissional
como professora e supervisora de estagio no curso de Psicologia. Também
ainda estava vivo o meu interesse em buscar alternativas de procedimentos’
para a avaliagdo cognitiva e de aprendizagem, dentro de uma abordagem
dinadmico-prospectiva, principaimente em fungdo da minha atividade como
psicologa e professora na area de psicodiagnoéstico. O momento da defesa
desse projeto configurou-se como um marco para a tomada de decistes
tedricas e metodoldgicas que passariam a se constituir os eixos de condugao
do meu trabalho de tese. As contribuigcdes que recebi dos membros da banca
me possibilitaram superar a indefinicdo e a ambivaléncia em relagdo ao meu
posicionamento tedrico, assim como me conduziram a um direcionamento
especifico quanto ao meu objeto de estudo e ao caminho metodoldgico a

segulir.

A partir de entdo, compreendi mais claramente (embora ja fosse uma
idéia por mim alentada) que o trabalho cientifico ndo passa ao largo de um
posicionamento frente a vida, subjacente ao qual esta uma visdo de
conhecimento, de homem e de mundo, que guia o nosso modo de pensar,
analisar e enxergar os fenbmenos e a realidade circundante. Quanto mais
distante de nossa consciéncia estdo essas interferéncias, mais elas se colocam
como entraves para o processo de conhecimento € menos funcionam como o
norte que o orienta. Assim, assumi claramente como meus pressupostos: a
concepcgao de que o conhecimento se constréi nos intercambios interpessoais;
que o individuo s6 se constitui como sujeito historico e singular na relacdo com
o outro, balizada e mediada pela linguagem; e que a realidade externa,

objetiva, ndo é um fato isolado, mas sim uma construgdo social, significada e

ressignificada nas interagdes entre as pessoas, as quais fazem parte de

sistemas culturais, ideolégicos e representativos. Pautada nestes




pressupostos, defini os aportes epistemoldgicos referenciais que norteariam o
meu olhar sobre o objeto de estudo que escolhi e pude me decidir radicalmente
pela abordagem sociocultural, que tem em Vygotsky o seu principal e mais
importante mentor. E ainda, enveredando pela tematica da interagdo social,
necessariamente adentrei o campo da linguagem. Coerente com uma
concepgdo de sujeito constituido na’refagdo com o outro, na e pela linguagem,
adotei a teoria da dialogia de Bakhtin como fundamento para a minha
compreensado de linguagem enquanto praxis, centrando minhas analises na -

sua expresséo viva, que € a interacdo verbal.

Uma outra definicdo que tomei, a partir do momento da qualificagéo e
por influéncia das contribuicdes que recebi nas discussdes ali levantadas,
referiu-se a problematica da avaliagdo cognitiva e da aprendizagem. Percebi,
por um lado, que em qualquer perspectiva assumida neste dominio,
independente dos adjetivos que a qualifiquem -tradicional, mediadora,
emancipatoria, dindmica, prospectiva— e do entendimento de sua
inevitabilidade no campo da Educagdo e da Psicologia, ndo ha como escapar
do sentido controlador, seletivo e de julgamento unidirecional, que |he é
inerente. Dessa forma, pretender compreender as interagbes infantis com um
propésito avaliativo poderia me levar a um caminho muito mais perigoso, em
termos desse controle, do que as propostas de avaliagéo individual. Por outro
lado, introduzir, no nucleo central do meu estudo, a busca de procedimentos ou
indicacbes metodologicas de avaliagdo cognitiva efou escolar requereria
desviar 0 meu interesse maior, dirigido a uma andlise processual das
interagbes infantis e a visdo ndo categorial e individualizada do conceito de
zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky, mas sim como espago

simbolico de construgdo, circunscrito as proprias interagoes.

Assim, delimitei como objeto de estudo as interagbes entre pares de

criangas no contexto de sala de aula, tomando como unidade de analise as

atividades discursivas que materializam essas interagbes. Isto €, intentei
investigar os processos interacionais entre criangas, nas suas atividades
discursivas de sala de aula, para melhor compreender o papel mediador




desses processos na construgdo compartiihada de conhecimento e a sua
contribuicdo para o processo de aprendizagem escolar. Meu objetivo principal
era trazer o foco de analise para os intercambios estabelecidos entre as
criangas, entendendo que a atividade conjunta poderia constituir um espacgo de
construcdo de conhecimento. Minha proposi¢éo era de que as interagdes entre
pares de criangas e n3o apenas delas com o adulto poderiam evidenciar a
emergéncia de zona de desenvolvimento proximal, a partir das mediagbes
simbélicas presentes nas atividades conjuntas, tendo em vista os discursos e’

outros meios semiéticos que as acompanham.

Algumas questbes surgiram com a delimitagcdo do objeto de estudo,

sobre as quais me debrucei em meu trabalho. Foram elas:

1- Quando e de que modo as interagdes entre criangas, no ambiente de

sala de aula, contribuem para a aprendizagem?

Que fatores favorecem o sentido (sentido como “diregdo” e como
“significado”) construtivo dessas interacdes ou a emergéncia da zona de

desenvolvimento proximal?

Que caracteristicas podem ser identificadas e diferenciadas nesse
processo de construcdo compartihada, em funcdo de interagbes
estabelecidas entre criangas que apresentam desempenho escolar

equivalente ou que se distinguem nesse desempenho?

Em que circunstancias as interagdes atrapalham ou bloqueiam esse

processo construtivo no aprendiz?

As respostas a estas questdes ndo se apresentaram como conclusivas

nem generalizantes, mas apontaram para a importancia das dinamicas

interativas no espaco escolar. Isto &, as interagbes entre as criangas se
revelaram como instancias de possibilidade de constru¢do de conhecimento e




de subjetivagdo. Também estas questdes ndo se esgotam no ambito de um so
estudo, e sim, sdo propulsoras da abertura de novas indagacdes e caminhos

investigativos.

Os dois referenciais que sedimentaram o meu estudo foram, portanto, a
teoria historico-cultural do desenvolvimento psicolégico, fundamentada
predominantemente no pensamento de Lev Vygotsky, e a abordagem dialégica
da linguagem de Mikhail Bakhtin. A partir destes dois eixos centrais, outros

autores, tanto,dos ca'r/npos da Psicologia e da Educacdo como da Linguistica,

me auxiliaram na compreensdo e analise dos processos interacionais”

observados.

Como enfoque tedrico-metodolégico, a pesquisa insere-s€ numa
perspectiva sociocultural, que se dedica a explicagdo das relagbes entre a
atividade/agdo humana e a situagdo cultural, institucional e histérica que a
contextualiza (Wertsch, 1998). No que se refere ao quadro metodolégico da
investigacéo empirica, recorri aos principios gerais da etnografia, priorizando a
andlise qualitativa e processual das interagdes infantis na sua ocorréncia
espontanea no cotidiano da sala de aula. O estudo foi desenvolvido com quatro
duplas de criangas de primeira e segunda série do Ensino Fundamental de um
colégio publico federal da cidade de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do
Sul. As analises centraram-se nas atividades discursivas de duas duplas de
criancas em cada série, atividades estas que foram documentadas em video e

fitas magnéticas.

Tendo em vista que minha insergdo profissional no campo da Psicologia
se alia a uma praxis como educadora que ultrapassa um interesse unicamente
voltado para a minha area de formacdo especifica, além do que, ao tratar de
temas relativos ao desenvolvimento, & aprendizagem e a interagdo em sala de
aula, estou necessariamente perpassando esses dois campos do saber,
considero que os propositos que nortearam o meu estudo se refletirdo tanto na
area da Psicologia como da Educagdo. Acredito que as analises aqui

desenvolvidas concorrem para uma maior reflexdo sobre a relevancia das




trocas interacionais entre as criangas no seu processo de aprendizagem e
amplia as discussdes sobre estratégias didaticas que promovam uma maior
horizontalidade nas relagdes vivenciadas no contexto de sala de aula. Ndo &
suficiente apenas acreditar que a aprendizagem néo se restringe as relagdes
docente/discente, € necessario investigar em que circunstancias e de que
modo as relagbes entre os estudantes também contribuem para essa

+

aprendizagem.

Embora a tradicdo na ciéncia psicolégica tenha sido de acentuar o
individuo e o meio social como pélos separados na dinadmica do
desenvolvimento, ora realgando as influéncias biologicas e hereditarias, ora as
interferéncias do ambiente, a compreensdo do desenvolvimento como um
processo dinamico resultante da relagéo dialética sujeito/objeto n&o € recente.
Teodricos como James Mark Baldwin (1894, 1895), com seu conceito de
“imitacdo persistente”; Pierre Janet (1929), com a nogdo de “transformacses
mentais”; William Stern (1938), com a sua “epistemologia personalistica” e

outros?, j& no final do século passado e inicio deste, implantavam as raizes de

uma teoria interacionista do desenvolvimento e foram inspiradores das

construcdes tedricas de Piaget e Vygotsky, por exemplo.

Vygotsky, ja nos primérdios do século XX, problematizou as concepgbes
que, no seio do pensamento interacionista, atribuiam ao meio papel de
interferéncia no desenvolvimento. Os fatores bioldgicos eram considerados
seus reguladores intrinsecos, como advogavam, por exemplo, Binet, Piaget e
Gesell®. Para Vygotsky e os demais adeptos de suas idéias, a histéria, a cultura
e 0 meio social sdo constitutivos do funcionamento mental, portanto a insergéo
e a apropriacéo de praticas culturais, nesta visdo, s&o fatores e condi¢céo de

desenvolvimento e ndo apenas influéncia. Muito se avangou desde entéo, e

*Considerando os propositos desta tese nfo me aterei a explicar esses conceitos. Os mesmos
encontram-se desenvolvidos nas obras desses autores, indicadas nas referéncias
bibliograficas.

*Nao estdo referidas obras especificas desses autores na bibliografia desta tese, porque nao
estou utilizando suas teorias. Além do mais, essa concepgio acerca dos reguladores internos
do desenvolvimento, a qual menciono, & um principio teérico que perpassa toda a obra dos

mesmos.




essa sua concepgdo, articulada a outros conceitos que ele langou, foi sendo
aperfeicoada por teoricos que lhe sucederam. O inovador e que permanece
atual em sua proposta € a idéia de que a discussao acerca da maior ou menor
interferéncia do meio sobre o individuo € inécua. Importa entender, a luz de seu
referencial teérico, que o desenvolvimento bioldgico e o desenvolvimento
cultural tém linhas qualitativamente diferentes, mas guardam entre si uma
relacdo de interdependéncia pela qual esses processos se constituem
mutuamente. Nesta direcdo prosseguem inumeros autores, cujo foco de
investigacdo orienta-se para os processos interacionais entre o sujeito e o

outro, situados socio, histérico e culturaimente.

A grande maioria dos estudos encontrados na literatura, relativos a
interagdo social no campo da Psicologia do Desenvolvimento e da Educagéo,
enfoca os intercambios da crianga com o adulto —pais, professores, etc. Muitos
estudos analisam a fungdo mediadora do adulto no processo de
desenvolvimento e de aprendizagem da crianca, investigando, por exemplo,
aspectos referentes ao “ensino reciproco” (Palincsar e Brown, 1984), a tutoria
(Newman, Griffin e Cole, 1991), a “participagdo guiada” (Rogoff, 1993), ao
“conhecimento compartilhado” (Edwards e Mercer, 1994), a “construgéo de
significados compartilhados” (Coll e Onrubia, 1998), e ainda, os estudos de
pesquisadores brasileiros que contemplam a proposta do “modelo SSO” (Goes
e Smolka, 1997), e concebem o conhecimento como resultante da relagéo
entre Sujeito cognoscente, Sujeito mediador e Objeto de conhecimento, além
de outros. Tudge (1993) ressalta a caréncia de pesquisas sobre interacGes
entre criancas e acrescenta que essas se centram, quase exclusivamente, nos
processos interativos da crianga com companheiros mais capazes. Essa
tendéncia esta presente tanto nos estudos que seguem a tradigdo vygotskiana
(Saxe et al., 1995; Forman e Cazden, 1984; Brown e Ferrara, 1984; e varios
outros), quanto na vertente desenvolvida pelos neo-piagetianos, concernente
ao conceito de conflito socio-cognitivo (Carugati e Mugny, 1985; Perret-
Clermont, Schubaeur-Leoni e Grossen, 1995). Dessa forma, tornam-se

relevantes os esforcos na direcdo de investigar as interagbes que acontecem

entre as criangas, ndo apenas no contexto escolar, mas especialmente nele,




uma vez que estudos dessa ordem ampliam os debates e podem promover

atuacgdes pedagogicas que valorizem a dinamica interativa entre os estudantes.

Muitos educadores, desde algum tempo, vém se afastando de uma
pratica de ensino tradicional, baseada na transmissdo de informacgdes e na
reproducdo mecanica de conhecimentos. Os idearios da Escola Nova, as
teorizagbes acerca da concepg¢ao da escola ctomo reprodutora do modelo social
e ideologico vigente, inspiradas em Althusser (1980), Bourdieu e Passeron
(1975), o construtivismo piagetiano tiveram importante influéncia nessa
mudanga de enfoque, tendéncia que se espalhou em uma grande quantidade
de paises, inclusive no Brasil. Também, mais recentemente, as discussdes
levantadas pela Pedagogia Critica (Giroux, 1986; Apple, 1997), e,
principalmente, pelo Multiculturalismo e Pedagogia das Diferencas (MclLaren,
1997 e outros) trouxeram um novo olhar sobre as questbes educacionais,
numa vertente poés-estruturalista, que puseram em cheque as supostas
“verdades tedricas” e tentativas de compreensdo e explicagdo para o complexo

problema da escolarizagdo num mundo globalizado e multicultural.

Nesse contexto de mudancgas, as inovagdes no ensino, que privilegiam a
construgdo do conhecimento pelo estudante, minimizando as intervencbes
instrucionais do professor, contribuiram para avangos inegaveis de orientag&o
didatica. No entanto, num angulo oposto da questdo, conduziram também a
uma verdadeira aversdo ao ensino, por identifica-lo com um sentido unico de
transmiss&o e reproducdo. Nas palavras de Goes, “tal tendéncia carregou (...)
um risco. na rejeicdo de um modelo de (quase) apagamento do sujeito,
configurou-se um modelo de (quase) silenciamento do outro” (1997, p.13).
Portanto, penso que incrementar projetos de pesquisa atinentes a tematica da

interacdo social, cuja abordagem destaque o processo de subjetivagéo

engendrado nas relagbes interpessoais, resulta em valiosa contribuicdo para a
producdo do conhecimento nas dreas educacional e psicologica e pode servir
de base as discussdes acerca de propostas de intervencbes didaticas e

atuagdes no campo da psicologia educacional.




Feitos esses esclarecimentos iniciais, apresento um panorama geral da
organizacdo desta tese, a qual esta distribuida em cinco partes. A primeira,
referente ao caminho investigativo, tem o objetivo de apresentar o
desenvolvimento da pesquisa, situando o contexto em que ela foi realizada,
fornecendo, para tanto, uma descricdo das caracteristicas da escola e das
duas salas de aula que serviram de /ocus as observagbes e filmagens
realizadas com as criangcas. Também nesta parte explico os critérios de
escolha das criangas que protagonizaram o estudo e detalho o modo como
procedi para a efetivacdo da base empirica de investigacdo. Enfim, apresento a

configuragdo metodolégica desenvolvida no estudo.

Na segunda parte estdo explicados os referenciais tedricos que
constituiram as principais ferramentas que alicergaram minhas analises. Num
dos lados desse quadro tedrico estdo as concepgdes de desenvolvimento e de
construgdo de conhecimento que embasaram os construtos fundamentais por
mim utilizados, e no outro a concepgdo de linguagem, na qual se assenta a
minha compreensdo dos discursos das criangas. Explico os conceitos de
interacdo/dialogia, atividade discursiva, mediagdo simbdlica e zona de
desenvolvimento proximal, os quais formam os pilares da elaboragdo desta

tese.

Nas duas partes seguintes, trabalho especialmente com o material
empirico da tese. A terceira parte objetiva discutir o contexto da escola e,
especificamente, da sala de aula, enquanto lugares de cultura e de produgéo
de subjetividades, problematizando os processos relacionais ocorridos entre as
criangas, bem como entre elas e as professoras das duas turmas onde
pesquisei. Abordo as questdes de atribuicdo, estabelecimento e assungdo de
papéis, assim como as relagbes de simetria/assimetria inerentes a convivéncia

no ambiente escolar. Na quarta parte, estdo concentradas as andlises mais

particularizadas dos didlogos/enunciagdes das duplas de criangas, que
compuseram o corpus de meu estudo, examinando os fatores interferentes no

favorecimento das atividades discursivas e nas condigdes de maior ou menor




possibilidades de mediacdo simbdlica e espacgo intersubjetivo de emergéncia

de zona de desenvolvimento proximal.

Nas reflexdes finais, retomo as questdes centrais que orientaram o meu
interesse de pesquisa, com suas implicagdes para a ampliagdo da producdo
cientifica nos campos da Psicologia e da Educac&o. A riqueza dos didlogos
entre as criangas me auxiliou a responder a essas perguntas, assim como
despertou novos questionamentos que servem de mote para novas
investigagdes e reafirmam a evidéncia de que o processo de conhecimento é

inesgotavel, necessitando ser constantemente despertado e incrementado.

[y

As transcricbes completas dos registros documentais dos didlogos das
criangas estdo apresentadas nos quatro anexos, sistematizados por dupla de

crianga, seguindo a ordem cronologica das filmagens. Os anexos 1 e 2 trazem

os dialogos das duplas de criangas da primeira série, € 0os anexos 3 e 4,

aqueles relativos as duplas da segunda série.




1 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA: percurso

metodoldgico e sua contextualidade
m

As ciéncias exatas s8o uma forma monoldgica de
conhecimento: o intelecto contempla uma coisa e pronuncia-se
sobre ela. H& um Unico sujeito: aquele que pratica o ato de
cognicao {de contemplacao) e fala (pronuncia-se). Diante dele,
ha a coisa muda. Qualquer objeto do conhecimento (incluindo
0 homem) pode ser percebido e conhecido a titulo de coisa.
Mas o sujeito como tal no pode ser percebido e estudado a
titulo de coisa porque, como sujeito, ndo pode, permanecendo
sujeito ficar mudo; consequientemente, o conhecimento que se
tem dele s6 pode ser dialdgico.

Mikhail Bakhtin (1992, p. 403)

O pesquisador das ciéncias humanas encontra-se frente a um dilema:
de um lado, a exigéncia de objetividade, rigor e precisio cientifica, e, de outro,
um objeto de estudo mutante, complexo e que escapa a todo o momento desta
objetividade e das diversas formas de amarras e controle impostas pela
pretensa ilusdo de exatiddo e neutralidade da ciéncia. O sujeito foge a regra de
objetividade, porque, como afirma Bakhtin, ndo é uma coisa muda, n&o é um
dado ou um conjunto de elementos que se possa analisar a distancia e com
isengdo. O objeto de estudo das ciéncias humanas é também sujeito, com
desejos, motivagdes, pensamento e vontade. Entdo, ha que se enfrentar essa
tensdo permanente entre os requisitos de cientificidade —planejamento,

sistematicidade, objetividade, por exemplo— e a natureza subjetiva e em

constante transformacéo do ser humano. Dai a preciosidade da definicdo de

Bakhtin de que o conhecimento do sujeito s6 pode ser dialégico.




Para Vygotsky, o problema do conhecimento insere-se no bojo das
relagbes sociais, pois € um processo mediado pelo sujeito cognoscente e
produzido no seio de uma complexa rede de condigdes culturais. Isto significa
gque, enquanto fendbmeno humano, o conhecimento estd pautado pelas

condi¢bes humanas de sua producdo, isto-€, esta submetidg as determinacdes

temporais, espaciais, sociais e histéricas que lhe condicionam.

No que diz respeito ao método de investigacdo, Vygotsky (1995)
salientava que a colocagcdo de um problema de pesquisa deveria caminhar
paralelamente com a definicdo do seu método investigativo, pois objeto e
metodo mantém uma estreita relagdo. A opgdo por uma determinada linha
metodologica esta, portanto, na dependéncia do problema que o investigador

se propde a estudar.

Levando em conta essas consideracdes, comungo com o pensamento
que atesta a importdncia da abordagem sociocultural para a pesquisa
educacional e psicolégica, a qual busca romper a dicotomia individuo/contexto
sociocultural e privilegiar o espacgo interacional como centro de investigagao. E
esse espaco de intersubjetividade que possibilita o compartilhar de significados

e proporciona as condigdes para a construgao de conhecimento.

Destaco aqui o que Wertsch (1998) aponta como sendo o objetivo
principal da pesquisa sociocultural: a andlise das relagcbes entre o
funcionamento humano e o contexto social, que ele interpreta como cultural,
histérico e institucional. Esse autor concebe a acdo humana como a unidade
basica de analise nesse quadro investigativo, por expressar a unidade dialética
entre o funcionamento mental e o contexto sociocultural. Ele sintetiza esse

raciocinio dizendo:

Tenho argumentado qgue a pesquisa sociocultural deve
formular sua posicdo com relacdo & antinomia individuo-
sociedade. A necessidade disso vem da formulagao basica da
tarefa da pesquisa sociocultural nos termos da relacéo entre o
funcionamento mental e o contexto sécio-cultural. Sugerique a
maneira de evitar as armadilhas dessas antinomias € basear a




pesquisa em uma unidade de andlise na gual membros da
antinomia possam ser vistos como momentos dialeticamente
interativos e n&o como objetos ou esséncias que “existem
realmente”, e sugeri que um bom candidato para essa unidade
€ a agdo humana. A vers8o particular desse candidato geral
que tracei é a agdo mediada, uma versdo que traga suas
raizes teéricas em tedricos como Vygotsky e Bakhtin.
(Wertsch, 1988, p. 68)

Situo meu estudo nesta abordagem, especialmente por tratar de
tematica relativa a interagdo e por ter como foco investigativo a atividade
discursiva, que considero uma dimensdo da acdo medida. Compreendo que,
para Wertsch, a abrangéncia da agdo mediada é bem maior do que como essa
agao foi investigada em meu trabalho. Ai a mesma esta circunscrita ao ambito
da mediagdo semidtica. Isto é, minha investigag&o limita-se & acdo mediada
pela linguagem. Essa abrangéncia genérica da agdo humana é explicitada nas
palavras dos organizadores do livro Estudos Socioculturais da Mente, da

seguinte forma:

Uma das principais afirmac6es da pesquisa sociocultural
delineada sobre esse ponto {referiam-se & agdo humana e a
mediagéo] & que o seu préprio foco € a agdo humana. Como é
compreendida aqui, a acdo pode ser externa bem como
interna, e pode ser conduzida por grupos pequenos ou
grandes, ou por individuos. (Wertsch; del Rio; Alvarez, 1998,

p. 19)

Como esses mesmos autores ressaltam, o enfoque sociocultural ndo
designa um método, mas sim “uma abordagem geral nas ciéncias humanas.”
(idem, p. 13) Eles também lembram que Vygotsky e seus seguidores ndo
chegaram a usar o termo sociocultural, e sim expressdes como histérico-

cultural ou histérico-social. Essas expressdes guardariam maior fidelidade as
obras de Vygotsky, Leontiev e Luria. No entanto, afirmam: “acreditamos que

‘'sociocultural’ € o melhor termo, ja que ele trata de como esse legado tem sido
apropriado em debates contemporaneos nas ciéncias humanas, pelo menos no
ocidente.” (idem, p. 15) E explicam que a razdo se deve ao modo como & hoje
compreendida a questado da cultura nos meios académicos. Ou seja, na propria
designagédo de cultura ja esté implicada a historicidade, a cultura representa em

si um processo de construgdo histérica.




Interessada em analisar as condi¢gées que favorecem processos de
construgdo de conhecimento e de aprendizagem nas interagcdes entre pares de
criangas em sala de aula, a abordagem metodolégica de meu estudo
caracteriza-se, genericamente, por uma investigacdo de natureza qualitativa e
enfoque etnografico. E aqui cabe uma observagdo importante: quando me
refiro a enfoque etnografico nédo significa que desenvolvi uma pesquisa
etnografica, posto que o estudo ndo preenche todos os requisitos que
caracterizam uma verdadeira pesquisa etnografica. No entanto, considerando o
l6cus da minha investigacido —o0 ambiente de sala de aula—, o processo de
observacéo e o material que emergiu do proprio cotidiano escolar, situo entdo

meu estudo neste enfoque investigativo.

A opc¢do por uma abordagem etnografica, entendida nos termos acima
colocados, decorreu de uma compreensdo mais clara da necessidade de
trabalhar com a situacéo escolar cotidiana, onde as interagdes aconteciam de
forma relativamente espontanea entre as criancas. Privilegiei, neste contexto,
0os grupos formados por elas no seu cotidiano e as atividades comumente
propostas nas séries escolares escolhidas para este estudo. Ao mesmo tempo,
também considerei que as interacdes observadas na sala de aula poderiam ser
enfocadas através da analise das falas das criangas, para assim poder
compreender o processo interacional em si e centrar a investigagdo em uma
unidade de analise que melhor expressasse as condigbes de producgdo do
conhecimento compartilhado. Portanto, foram as situagdes cotidianas de sala
de aula meu “setting” de investigacéo e foram as atividades discursivas das

criangas, neste ambiente, minha unidade de analise.

Levando em conta que meu objetivo neste estudo nao era fazer uma
descricdo exaustiva das interagbes, com todos os seus detalhes e nuances,
mas analisa-las enquanto possibilidade de construgdo de conhecimento para
as criancas, em fung¢do das trocas mediadas nessas interagdes, estive sempre
preocupada em compreender o movimento espontdneo que orientava as
interagbes e analisa-las a luz do referencial metodolégico vygotskiano, que

privilegia o processo, ao invés de uma abordagem fenotipica e orientada para




os resultados dessas interagbes. Neste sentido, esclareco que ndo focalizei as
possiveis produgbes cognitivas ou aprendizagens individuais das criangas
protagonistas deste estudo, e sim os processos dialogicos, as producdes
discursivas e producSes de sentido que favoreciam a construgo compartitrada
de conhecimento. Explicando melhor, a minha unidade de andlise centrou-se
no processo interacional, enfocando metodologicamente as condicdes de
produgéo discursiva desse processo. Assim sendo, a categoria de zona de
desenvolvimento proximal utilizada por mim neste estudo ndo se restringe a
interpretagéo comumente dada a definicdo apresentada por Vygotsky relativa a
uma capacidade individual potencializada pela atividade em colaboracdo, mas
a utilizo enquanto espago simbédlico de construgdo, como um espaco
intersubjetivo desencadeado ou que emerge nos processos de interagéo social.
Essa abordagem que adoto em relagéo a esse conceito sera explicada mais
adiante, no capitulo relativo aos paradigmas tedricos que fundamentam meu

estudo.

1.10 Iocus da investigacdo: um breve panorama do Colégio de Aplicacido
da UFRGS

A escolha do local para a realizagdo de um processo investigativo nédo
acontece ao acaso, mas segue critérios que vdo desde a sua adequacio ao
objeto de estudo até a conveniéncia e a viabilidade para a pesquisa e para o
pesquisador. Assim sendo, o espac¢o da sala de aula numa escola formal foi a
minha primeira decisdo nesse processo de escolha, j& que meu estudo se
insere numa tematica geral relativa a aprendizagem e ao desenvolvimento. Ndo
que pensasse ser a escola o unico espago onde esses processos acontecem.

Algumas vezes, determinados ambientes escolares podem até atrapalhar

esses processos, mais do que os incrementar. Da mesma forma, considero




também que as situagdes de interagcdo social que ocorrem em variados
ambientes podem estar proporcionando outras aprendizagens, além daquelas
mais restritivas ao ensino escolar. Entretanto, a escola € explicita e
formalmente destinada- a esse fim —ensino e aprendizagem—, além de
apresentar-se como um local com organizagdo espacial bem definida em

relacdo a essa fungéo.

O segundo passo em relagéo a minha escolha dirigiu-se a definicio da

escola que serviria de /6cus para a minha pesquisa, procurando encontrar
caracteristicas que se adequassem a meus propositos de estudo. Foi em
funcdo de alguns aspectos, os quais delineio abaixo, que optei pelo Colégio de

Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

O Colégio de Aplicacdo apresentava uma situagdo particularmente
especial para mim. Em primeiro lugar, por ser um espago de investigacéo
privilegiado, devido a sua abertura & pesquisa e por constituir uma escola
modelo em relacdo a aplicagdo de projetos pedagégicos inovadores. Neste
sentido, desenvolver um projeto de pesquisa de doutorado num ambiente que,
por principio, ja favorece esse tipo de trabalho seria um elemento facilitador.
Meu interesse em fazer filmagens das atividades interativas das criangas em
sala de aula também ndo encontraria maiores empecilhos, tendo em vista que
ndo seria a primeira experiéncia das criangas com esse tipo de procedimento.
E importante esclarecer que os familiares ou responsaveis pelas criangas ja
tém ciéncia disso desde o seu ingresso no colégio, quando the € solicitada
autorizacéo para tanto. N&o foi, com efeito, necessaria nenhuma formalidade

especial de minha parte para obter essa autorizagao.

Um segundo fator que favoreceu a escolha desse colégio foi o fato de ter
como colegas de grupo de orientag3o, no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo, duas professoras do mesmo colégio. Uma delas disponibilizou sua
sala de aula (primeira série do Ensino Fundamental) para que eu realizasse 0
trabalho de pesquisa de campo. Esse aspecto facilitou também meu acesso

aos dirigentes do colégio, especialmente & coordenagio das séries iniciais do




Ensino Fundamental, nas quais se centrava meu interesse de investigagéo.
Mantive um primeiro contato com a coordenadora do Projeto Unialfas, o qual
explicarei mais adiante, e apresentei um resumo de meu projeto de tese, junto
com a solicitagdo formal para desenvolver a pesquisa na turma de primeira
série, sendo aceita a minha proposta. Por fim, o que também contribuiu para a
minha escolha, decorréncia dessa relagdo anterior que mantinha com as
referidas professoras do colégio, foi a informagdo de que dispunha sobre a
possibilidade de trabalhar com as criangas em atividades de grupo no cotidiano

da sala de aula, especialmente na primeira série.

O Colégio de Aplicacdo da UFRGS (Cap, como & chamado pelos seus
integrantes) esta situado no Campus do Vale, o qual se localiza numa das
zonas periféricas da cidade de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul.
Compreende um espago bastante amplo e tranquilo em relagdo a
movimentagdo urbana, pois se encontra afastado do centro da cidade. A regido
proxima é bastante arborizada, no entanto, como a construgdo do colégio ainda
é recente (antes ele se localizava no centro da cidade), a area € um tanto arida,
por ndo ter ainda 0 seu projeto paisagistico consolidado. As suas instalagbes
sdo amplas, modernas e bem estruturadas, de modo que as séries iniciais do
Ensino Fundamental tém espacos especificos de sala de aula, esporte e lazer.
O Cap destina-se ao Ensino Fundamental e Médio. No ambito do Ensino
Fundamental sdo desenvolvidos dois projetos especiais, que sdo: o Projeto
Unialfas, que compreende as turmas de 12 a 42 séries, e o Projeto AMORA,
qgue envolve as turmas de 52 e 62 séries. As demais turmas seguem o projeto

pedagogico geral do colégio.

Considerando que meu trabalho envolveu apenas as turmas de 12 e 22
séries, explicitarei unicamente o Projeto Unialfas, ao qual tive maior acesso.
Esse projeto foi proposto no inicio do ano de 1999 e tem por objetivo geral,
conforme consta em seu documento base: “Averiguar as competéncias
cognitivas dos alunos de séries iniciais, possibilitando o conhecimento dos

niveis de desenvolvimento, através de estratégias e atividades que propiciem

construir uma proposta de trabatho interdisciplinar, planejada, organizada e




elaborada integralmente, pelos professores da equipe™

. A equipe de trabalho
que desenvolvia o projeto, na época, incluia as quatro professoras polivalentes
(das turmas de 12 a 42 séries, chamadas de Alfa 1, 2, 3 e 4); duas professoras
e um professor das disciplinas especializadas, a saber: professora de Linguas
Estrangeiras, professora de Musica e professor de Educacdo Fisica, uma
professora do SOE (Servico de Orientagdo Educacional); estagiarias de
Estudos Avancados, ‘bolsistas; monitores e uma Coordenadora Geral do
Projeto. Esse projeto era vinculado a Divisdo de Polivaléncia, que reunia toda a
equipe que trabalhava com as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.
Todas as professoras e o professor tinham graduac&o universitaria e muitos
deles tinham feito curso de especializagdo; uma professora concluiu o
Mestrado e outras duas estavam, na época, em processo de elaboracio de
suas de dissertacdes. Isso indicava o bom nivel de qualificagdo dos docentes
e, por conseguinte, a preocupacgdo com o aperfeicoamento tedrico-pratico do
trabalho que desenvolviam.

Pelo que foi possivel compreender na leitura do projeto, 0 mesmo surgiu
da necessidade de prosseguir com estudos teéricos que ja vinham sendo
realizados pela equipe acerca da epistemologia genética de Jean Piaget, das
concepcbes socio-interacionistas de conhecimento e das propostas de
compreensé&o da aquisi¢do da lecto-escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
Esses estudos despertaram nos docentes o interesse em aprofundar o
conhecimento das construcdes cognitivas e de aprendizagem dos estudantes,
especialmente  identificando as semelhangas e/ou diferengas no
desenvolvimento cognitivo das criangas de Alfa | e Il e de Alfa Il e IV e com
base nas capacidades cognitiva, emocional e social das mesmas, planejar as

atividades de ensino dessas séries.

As reunides da equipe aconteciam semanalmente e eram realizadas em

dois momentos: um com o pessoal que atuava diretamente nas turmas Alfa | e

I, e outro com a equipe que ftrabalhava com as turmas Alfa Hll e IV.

* Proposta de Projeto Unialfas |, If, li, IV. Colégio de Aplicacao da UFRGS, 1999, folha de rosto
(documento mimeografado).




Destinavam-se & discussdo do andamento das turmas, dos processos de
aprendizagem das criangas e das dificuldades que, porventura, elas
estivessem apresentando, tanto em relagdo a seu acompanhamento curricular,
como a respeito de aspectos emocionais e de relacionamento entre elas e
delas com os docentes. Também essas reunibes se colocavam como ocasifo
para discusséo tedrica e leitura de algum texto’ considerado pertinente ao

assunto principal em pauta naquele dia. Tive oportunidade de participar de

algumas dessas reunides, relativas as turmas Alfa | e I, para melhor

compreender o projeto e saber como as professoras dessas turmas percebiam

0s seus alunos.

Minha proposta inicial era de trabalhar apenas com a primeira série e,
nesta turma, juntamente com a professora, escolher duas duplas de criangas
para a investigagdo, acompanhando-as no decorrer de todo o ano letivo. No
entanto, ao apresentar a proposta para a Coordenadora do Projeto Unialfas,
ela solicitou o envolvimento também da turma de segunda série, em funcéo de
esse projeto integrar as quatro primeiras séries, fundamentalmente, duas a
duas. Conforme ela me informou a respeito do Projeto, todas as atividades
realizadas numa dessas turmas deveriam envolver a outra, para evitar
interferéncias diferentes no processo de avaliagdo conduzido em relagédo as
duas turmas em seu conjunto, primeira e segunda séries, em meu caso
especifico. Tive, entdo, que me adaptar a essa nova situagao, e isso dificultou
0 acompanhamento mais intensivo das duplas da primeira série, como
intentava fazer inicialmente, ja que necessitei dividir meu tempo no colégio com

a observagéo de quatro e ndo de duas duplas de criangas.




1.2 Um olhar sobre as turmas Alfale Alfa li

Antes de falar sobre as turmas onde desenvolvi meu projeto, apresento
aspectos mais genéricos em relagdo aos estudantes e as condi¢cdes de ensino
do colégio. Meu interesse & de que esse panorama geral do Colégio de
Aplicacdo da UFRGS possa proporcionar uma viséo do contexto de realizagdo
da pesquisa e assim fornecer subsidios para uma compreensdo mais ampla

das analises das interagbes das criangas

Os estudantes do colégio apresentam caracteristicas heterogéneas
quanto a sua situagio socio-econdémica e procedéncia dos bairros de Porto
Alegre. Isso porque o seu ingresso é feito através de sorteio, realizado a partir
das inscricbes que seus pais ou responsaveis fazem no final do ano letivo,
obedecendo ao critério do ano de nascimento da crianga para a sua inscrigdo
na série especifica. Qualquer familia da cidade pode inscrever seus
dependentes, sendo a selecdo conduzida pelo sorteio acima mencionado. A
Unica situacdo que foge a esse processo seletivo diz respeito aos casos de
transferéncias legais de pais (servidores publicos federais ou militares), cujos
filnos ja estudem em outros colégios de aplicacdo do pais. Apos a entrada
inicial, os estudantes veteranos tém sua vaga garantida nas séries
subsequentes. Esse aspecto, aliado & boa qualidade de ensino reconhecida
pelos pais ou responsaveis, faz com que eles permanegam no colégio, em sua
grande maioria, até o final do Ensino Fundamental e muitos prossigam la seus

estudos no Ensino Médio.

Os recursos técnicos e pedagégicos disponiveis para os estudantes e
professores s&o bastante variados e de boa qualidade, com biblioteca e acesso

a computacio e Internet, em todos os niveis de ensino. Nas turmas de 12a 42

séries, além do ensino polivalente caracteristico das mesmas, as criancas
também tém disciplinas especificas de lingua estrangeira (inglés e espanhol),




educacdo musical e educagdo fisica. O nimero maximo de criangas nestas
séries € 28, sendo que todas as turmas (uma de cada série) contavam com
esse numero total no ano letivo em que estive desenvolvendo o projeto. Sdo
turmas mistas em refacdo ‘ao-sexo, mas apresentam homogeneidade de faixa
etaria em cada uma das séries. As turmas de 12 e 22 séries, foco de minha
atencéo neste estudo, eram compostas por criangas de 6 ou 7 anos (Alfal)e 7°

ou 8 anos (Alfa Il), respectivamente, conforme tritério do’sorteio.

A orientacdo pedagogica para o Ensino Fundamental, conforme pude
deduzir a partir da fala dos professores nas reuniées em que estive presente,
privilegia o processo de constru¢do compartilhada de conhecimento entre
professores e estudantes, favorece a discussdo em sala de aula e a realizagao
de atividades de pesquisas tematicas. O processo de avaliagdo do
desempenho escolar é realizado de forma continuada, sem a existéncia de
exames especificos, € & elaborado pelo Conselho de Classe um parecer
trimestral de cada aluno, o qual é repassado para as suas familias. Esse
processo avaliativo faz parte do projeto pedagégico Unialfas, sendo utilizado
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental do colégio. Nao tenho

maiores informacdes sobre o processo avaliativo das outras séries do colégio.

Embora seja um colégio que se destaca das demais escolas publicas e
até de muitas escolas privadas de Porto Alegre quanto a seu projeto politico-
pedagégico, a qualificagdo dos docentes, aos recursos materiais e as
condi¢cdes de ensino e orientagdo didatica, ele n&o esta isento dos problemas
enfrentados pelas instituigbes educacionais publicas brasileiras, referentes as
restricdes de recursos financeiros e outras limitagdes. Além do mais, pelo que
pude perceber, os professores também se deparavam com dificuldades no
cotidiano de sua pratica pedagogica. Apresentavam resisténcia a mudanca,
descompassos entre orientagdes tedrico-praticas e, as vezes, até divergéncias
em suas concepgdes de ensino, bem como dificuldades nos encaminhamentos

do planejamento e do processo avaliativo dos estudantes. Pelos objetivos e

alcance previamente delimitado de meu estudo, ndo analiso esses aspectos

com maior profundidade. Eles serdo tratados apenas quando pertinentes as




analises das interagGes infantis, foco de minha atencdo nesta pesquisa.
Apenas € interessante salientar que essas dificuldades sdo, em sintese,
inerentes ao funcionamento de qualquer instituicdo, onde as disputas por

espagos e poder permeiam as relacdes interpessoais que ali se estabelecem.

Com relacdo as turmas Alfa | e Alfa Il, elas apresentavam semelhancas
quanto as caracteristicas dos estudantes e ao projeto geral de ensino, posto
que estavam vinculadas ao Projeto Unialfas e suas atividades mais genéricas
eram planejadas e avaliadas em conjunto, nas reunides semanais das equipes
das duas séries. No entanto, a conducdo de sala de aula era definida pela
professora polivalente de cada série, tendo ela relativa autonomia para
construir, organizar e decidir a forma de aplicag&o das atividades curriculares.

Esse aspecto merece uma consideragdo especial porque, em fungéo
dessa relativa autonomia e, consequientemente, da possibilidade de utilizacéo
de procedimentos didaticos diferentes, as duas turmas apresentavam uma
caracteristica que as distinguia quahto a organizagao espacial dos estudantes
em sala de aula. A professora da primeira série utilizava uma organizacdo de
classe em que a disposicdo das criancas se fazia em duplas ou trios. Ja na
segunda seérie a disposi¢cdo das criangas em sala de aula era individual, apenas
em algumas situagdes a professora propunha o trabalho em grupo ou em
duplas. Isso refletia diferencas entre as concepcles didaticas dessas
professoras e era ilustrativo das questdes que coloquei acima sobre a ndo
unanimidade de pensamento dos docentes em relagédo a concepcéo de ensino,
0 que tanto enriquecia as discussdes travadas nas reuniées de planejamento,
como gerava conflitos internos nem sempre faceis de administrar. Também
esse fato contrasta com o que justificou a coordenadora do Projeto Unialfas
para que minha pesquisa envolvesse as duas séries, de modo a nédo prejudicar
0 processo avaliativo das mesmas, em fungéo de influéncias diferenciadas em

sua condugao.

Na primeira série, as mesas escolares eram posicionadas em conjuntos
de trés, para facilitar a comunicagdo entre as criangcas. Mesmo quando a




atividade escolar ndo era proposta para ser desenvolvida em equipe, as
criancgas trocavam idéias, questionavam umas as outras e esclareciam duvidas
entre si, em fungdo da proximidade espacial e da abertura propiciada pela
professora para esse intercambio, sendo comum a circulagéo das criancas em
sala de aula, para discutir a tarefa, inclusive com oufras fora de seu grupo mais

préoximo.

Na turma da segunda série a posi¢cdo das mesas era bem diferente da
anterior e obedecia a organizacdo tradicional de sala de aula, onde as criangas
-sentam-se individualmente em fileiras, uma atras da outra. Apenas nas
ocasibes de atividades grupais as criangas desta turma se reuniam em equipes
para trabalhar. A professora se posicionava em frente ao quadro, dava
explicagbes e orientacdes sobre as atividades. O intercadmbio entre as criangas
era propiciado apenas quando das tarefas em equipe e limitado as criangas do
grupo. Normalmente, a professora evitava a circulacdo das criangas pela
classe e reclamava quando isso ocorria, sob a alegagdo de que esse
movimento na sala de aula gerava desatengdo e bagung¢a, como tive

oportunidade de ouvi-la falar para as criangas em véarias oportunidades.

Em relagdo a meu estudo, essa situagdo, que ndo foi intencionalmente
definida por mim, ja que a minha insercdo investigativa na segunda série foi
decidida em funcdo do desenvolvimento do Projeto Unialfas, como ja referi
anteriormente, trouxe um elemento importante. Fui favorecida pela
possibilidade de analisar as situa¢des de interac&o entre os alunos em duas
turmas que se caracterizavam, uma delas por incentivar o intercambio entre as

criangas, e a outra por restringi-lo a situages esporadicas.

Antes de ir as turmas, tive um contato prévio com as professoras para
explicar os objetivos da minha proposta de trabalho, solicitar esclarecimentos
acerca das atividades desenvolvidas em sala de aula e da participagdo €
desempenho escolar das criangas, e saber da disponibilidade delas em relagao
a minha presenca, com equipamento para filmagem e gravagdo, em suas

respectivas turmas. A receptividade que tive por parte de ambas foi bastante




estimuladora, principalmente pela professora da primeira série, por ja ter se
disponibilizado antes e por também se encontrar realizando pesquisa no

mesmo colégio para sua dissertacéo de mestrado.

Na ocasifo’ desse encontro com as professoras, solicitei que elas me
indicassem duas duplas de criangas que costumassem trabalhar juntas e
tivessem um bom entrosamento entre si, de modo que essa ndo se constituisse
uma situacdo nova para a dupla. Também solicitei que, numa das duplas, as
criancas apresentassem diferengas de desempenho escolar €, na outra, ambas
fossem consideradas com bom desempenho e participagdo nas aulas. Esse
critério relativo ao desempenho das criangas era importante para meu trabalho,
posto que estava interessada também em comparar possiveis diferencas na
interacdo quando esta se realizava com a presenca de uma crianga com
melhor desempenho em termos escolares do que a outra € quando- essa
interacdo se dava entre criangas de niveis de desempenho equivalente.

Portanto, os dois critérios de escolha das duplas de criangas referiam-se a:

1) que as criangas de cada dupla ja tivessem trabalhado juntas anteriormente
em varias ocasides, revelando entrosamento prévio;

2) que uma dupla apresentasse diferenca de desempenho escolar e a outra
desempenho semelhante, segundo a avaliacdo das respectivas

professoras.

A escolha das criangas pelas professoras néo foi feita nesse mesmo dia,
mas s6 aconteceu depois da minha primeira filmagem em cada uma das
turmas, de modo que, ao me indicarem as criangas, eu ja as conhecia daquele

primeiro encontro em suas salas de aula.

Expliquei as professoras a necessidade que teria para meu estudo de
que as atividades fossem propostas para todos os alunos da turma e que eles
pudessem realiza-las em conjunto, sendo a situacdo interativa fosse, na
ocasido da filmagem, extensiva a todas as criancas da turma. Poderiam ser

atividades mais direcionadas aos conteidos de linguagem € matematica,

considerando que nessas turmas iniciais esses conteudos s&o 0s mais




explorados e que eu ndo estava interessada em fazer analises da
aprendizagem dos conteudos especificos e sim da situacdo de interagdo

estabelecida na atividade realizada conjuntamente.

O meu primeiro contato com as criangas das duas turmas foi anterior ao
inicio das filmagens e, nesta ocasido, além de ser apresentada a elas pelas
respectivas professoras, expliquei qual seria o objetivo da minha presenga em
suas salas de aula e também esclareci aspectos referentes a necessidade de

utilizagao do material de filmagem e gravacao.

A primeira filmagem realizada em cada uma das séries teve por objetivo
registrar o cotidiano da sala de aula e obter com isso uma visdo mais ampla do
funcionamento e organizagdo das turmas e das formas de interagdo que
aconteciam comumente entre a professora e'as trnangas e destas entre si. Na
primeira série, essa filmagem foi realizada em um unico dia, mas na segunda
série foram necessarias duas filmagens, pois, na primeira ocasido marcada
para tanto, a professora propds uma atividade para as criangas trabalharem em
pares, o que nao representava a rotina de orientacéo didatica da professora.
Essa proposta de trabalho em equipe aconteceu em fungdo da distribuigéo,
entre as criangas, de livros que tratavam da importancia de economizar agua,
fornecidos pela companhia de dgua e esgoto do Estado do Rio Grande do Sul,
e cuja quantidade era insuficiente para o nimero total de criancas da sala.
Assim, a professora reuniu-as em duplas para que fizessem a leitura e
interpretacdo do texto. Como ja havia acertado a filmagem, resolvi leva-la a
cabo nesta ocasido e marquei, entdo, um outro dia para fazer uma nova
flmagem com toda a turma, o que aconteceu na semana seguinte, com as
criancas trabalhando individualmente, como era o modo de trabalho rotineiro da
turma. Ap6s essas filmagens de todo o grupo, as duplas de criangas foram
escolhidas, conforme os critérios previamente estabelecidos, e o estudo

centralizou-se especificamente nelas.

Logo no primeiro dia de observagdo na Alfa | foi possivel perceber como

as criangas trocavam idéias sobre as atividades que realizavam. Sempre se




dirigiam aos colegas que se sentavam ao lado, circulavam pela sala pedindo
explicagcbes a professora ou a outras criangas e opinavam sobre o que 0s
outros estavam fazendo. O intercambio era favorecido pela disposicdo das
mesas escolares, como expliquei antes, € as discussoes aconteciam tanto da
professqra para os alunos, como destes entre si. Inclusive, a partir de
explicagbes da professora para toda a turma, as criangas faziam comentarios

com os colegas mais proximos, tirando duvidas e/ou orientando-os.

Na Alfa ll, esse aspecto ndo era muito observado, j& que as criangas
sentavam-se individualmente e as discussfes aconteciam sempre orientadas
pela professora, numa relagdo mais verticalizada entre a professora e uma
crianga, ou entre aquela e a turma como um todo. Mesmo na primeira
observacdo desta turma, quando a atividade foi proposta para ser feita em
pares, as criangas nao circulavam muito pela sala e interagiam apenas com o
par com o qual estavam trabalhando. Nas outras ocasides em que acompanhei
as duplas de criancas dessa turma e em que as tarefas eram realizadas em
pares, essa mesma postura foi observada, ou seja, a comunicagéo era mais

restrita as duas criangas que trabalhavam juntas, ou direcionada a professora.

Na primeira série (Alfa 1), as atividades escolares que acompanhei nas
ocasifes de observagao e filmagem eram voltadas para a aquisi¢cdo da lecto-
escrita, embora varias criancas ja tivessem bastante conhecimento a esse
respeito, pois a maioria delas havia freqlientado a pré-escola e algumas até ja
se encontravam em nivel alfabético quando ingressaram no colégio. Conteudos
matematicos também eram explorados e giravam em torno da compreensao do
nimero e das operagbes fundamentais de adicdo e subtragdo. N&o
acompanhei atividades de areas tais como ciéncias, estudos sociais e outras,
nem nessa turma nem na segunda série, posto que, como referi acima,
restringi-me as atividades de linguagem e matematica. Apenas no ultimo dia de
filmagem, com uma das duplas da segunda série, a professora propds uma
tarefa relativa a observacao do crescimento de pequenas plantas. Entretanto, o

que foi explorado na atividade referiu-se & capacidade de observagao e

descricdo da aparéncia da planta, sem que conteudos relativos a area de




ciencias fossem apreciados. Na segunda série (Alfa 1), as atividades
enfocavam basicamente a fluéncia de leitura e a construgéo e interpretagéo de
textos. Sobre os contetdos matematicos, as tarefas propostas pela professora
objetivavam a aprendizagem das quatro operagoes matematicas fundamentais,
adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divis&o, e a pratica de operacgdes, a partir da

compreensao do sistema decimal.

1.3 O processo de investigagdo: caracterizacdo das duplas de criangas e

do procedimento do estudo

As duas duplas de criangas da Alfa | eram formadas por dois meninos e
duas meninas que estavam com seis anos de idade no inicio do ano letivo. Os
meninos apresentavam, segundo a professora, um rendimento escolar
diferente entre eles, sendo que um deles —Guilnerme®- era uma crianga
dispersa e com algumas dificuldades para acompanhar a turma. No inicio de
meu trabalho na turma, ele se encontrava num nivel pré-silabico na aquisigéo

da lecto-escrita® e vinha recebendo atendimento semanal da coordenadora do

Projeto Unialfas, no /laboratdrio de ensino’, juntamente com mais quatro

criangas desta mesma série que também estavam com defasagem em seu
desempenho. Ja o outro menino —Nestor— apresentava um bom desempenho,

conforme avaliagdo da professora, e encontrava-seé num nivel silabico-

5 As criancas estdo identificadas no texto e nos anexos por nomes ficticios, conservando a letra
inicial do seu nome verdadeiro.

“ Essa categorizacio, usada pela professora da Alfa { para indicar o nivel dos aiunos em
relagdo ao seu desempenhc escolar, refere-se aos niveis propostos nos estudos de Emilia
Ferreirc e Ana Teberosky (1986) acerca das hipoteses das criangas no seu processo de
aquisi¢do da lecto-escrita, quais sejam: nivel pré-silabico, sildbico, silabico-alfabélico e

AalAH~
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7O laboratério de ensino fazia parte do projeto Unialfas e era oferecido para os alunos das
turmas de 12 a 42 série que apresentavam dificuldades para acompanhar os contetdos das
suas respectivas turmas. Funcionava no turno oposto ao da sala de aula da crianga € era
desenvolvido pela coordenadora do projeto.




alfabético. Os dois costumavam fazer juntos suas tarefas e também se

aproximavam nas atividades recreativas da escola.

As meninas —Carla e Thais—, diferentemente da dupla anterior,
apresentavam um nivel alfabético na aquisicdo da lecto-escrita, e vinham

ambas acompanhando a turma com desenvoltura e se destacando em seu

desempenho. Assim como Nestor e Guilherme, elas sempre se juntavam para
fazer as tarefas de sala de aula e no horario do recreio se aproximavam nas

brincadeiras.

As duas duplas de criangas da Alfa Il eram compostas por quatro
meninas entre sete e oito anos de idade. Mariana e Paula sentavam-se
comumente uma atras da outra e essa posi¢éo em sala de aula propiciava que
elas se juntassem quando a professora propunha tarefas grupais. No entanto,
normalmente ndo se agrupavam no recreio, como acontecia com as demais
duplas. Mariana apresentava excelente desempenho escolar, como me
informou a professora, enquanto Paula tinha dificuldades para acompanhar os
conteudos escolares da série. Porém, a professora chegou a comentar, numa
das reunibes semanais do projeto Unialfas em que participei, que ela vinha

observando melhora em seu desempenho ao longo do semestre.

A outra dupla de criangas desta série, formada por Ana e Carolina,
apresentava um desempenho escolar semelhante e as duas se destacavam na
realizacao das tarefas, sempre demonstrando boa compreens&o das mesmas e
executando-as com precisdo. As duas tinham um relacionamento mais préximo
do que a dupla anterior e, mesmo nas atividades recreativas, costumavam se

agrupar.

Meu propésito era de acompanhar as interagdes das duplas de criangas,
em atividades propostas pelas professoras para toda a turma, no decorrer de
todo o ano letivo de 1999. Ao longo desse periodo, estive por diversas vezes

nas duas séries. No entanto, as observagées realizadas ndo puderam ter uma




periodicidade regular, tendo em vista que deveriam seguir a dinamica normal
das turmas. Mesmo tendo me proposto a uma observacéo semanal em cada
turma, por varias vezes tive que desmarcar minha ida devido a atividades
exteriores ao colégio, festividades comemorativas, etc., que faziam parte do

trabalho desenvolvido com as séries iniciais'do Ensino Fundamental.

O acompanhamento das criancas foi feito através de observacdes,
utilizando filmagens e gravacgdes das atividades sugeridas pelas professoras,
com o cuidado para que todas as criangas as fizessem conjuntamente e ndo se
caracterizassem como uma tarefa destinada exclusivamente para as duplas em
foco. E necessario explicar que nas observagdes que ocorreram antes da
defesa de meu projeto de tese (Exame de Qualificagio de Doutorado) utilizei a
filmadora e o gravador, a fim de registrar mais fielmente os dialogos das duplas
de criancas. Entretanto, ap6és a sugestdo de um dos professores que
compuseram a minha banca de qualificagéo, passei a usar um microfone ligado
a filmadora, para melhor captar a fala das criangas, dispensando a utilizaggo do
gravador. Isso facilitou muito meu trabalho a partir de entdo. Assim, as
filmagens das quatro duplas de criangas apresentaram essa variagdo de
procedimento, introduzida no decorrer do desenvolvimento da investigacéo. Por
conta disso, as atividades das duplas de uma mesma série passaram a ser
diferentes, devido ao fato de necessitar filmar uma dupla por vez, ja que o
microfone ficava posicionado entre as mesas do par de criangas, enquanto que
antes eram colocados dois gravadores, um para cada dupla e a filmagem
focalizava as duas duplas ao mesmo tempo. Porém, solicitei as professoras
que programassem atividades equivalentes para as duas ocasifes de
filmagem, a fim de ndo acarretar mudangas significativas no tipo de tarefa
proposto. Isso foi observado no caso da Alfa I, no entanto, na Alfa Il a
professora ndo seguiu a minha orientagdo em todas as ocasifes e houve
situacdo em que as tarefas eram bem diferentes na filmagem de uma dupla e

de outra.

Em decorréncia do atraso do inicio do ano letivo de 1999, devido a um

periodo anterior de greve dos docentes das universidades publicas federais, as




observagdes foram iniciadas no més de maio e prosseguiram até a primeira
semana de julho, no primeiro semestre. Vale ressaltar que em maio, devido ao
periodo de contato anterior com as professoras e as criangas, foram feitas
apenas as filmagens nas duas turmas como um todo, s6 iniciando as filmagens
focalizando as duplas na primeira semana de junho. No segundo semestre, as
observagdes foram retomadas no inicio de setembro, quando reiniciaram as
atividades letivas do colégio, mas tive que interrompé-las no periodo referente
ao final de setembro até o inicio de novembro, em fungdo da preparacgio e
defesa de meu Exame de Qualificagdo. De novembro até o ultimo dia de aula
do ano, no final do més de dezembro, prossegui com as observacoes.

Pelas caracteristicas do colégio acima referidas, as criancas de ambas
as turmas ja tinham experiéncias anteriores de filmagem em sala de aula, o
que propiciou uma atitude mais espontanea e descontraida das mesmas por
ocasido das filmagens. Ja o uso do gravador chamou a atencdo das criangas,
principalmente nas primeiras gravacgées, pelo fato dos aparelhos de gravacéo
estarem posicionados um para cada dupla de criangas. As demais criangas
ficavam curiosas e interessadas em gravar também suas vozes. Isso, no
entanto, ndo trouxe prejuizos significativos para as gravagodes, porque apenas
por alguns instantes outras criancas se aproximavam, falavam junto ao
gravador e interrompiam um pouco o trabatho da dupia. Porém, a propria dupla
seé encarregava de pedir para que as oufras criancas se afastassem,
explicando que se tratava de uma gravacéo da atividade que elas estavam
fazendo. Com o uso do microfone ndo houve interferéncias neste sentido,
provavelmente porque era um objeto pequeno e discreto e também porque as
criangas, de um modo geral, ja haviam se adaptado a minha presenga com o

equipamento.

O material registrado nas filmagens e gravagdes foi todo transcrito e
encontra-se anexado a este trabalho. A partir das transcrigdes das falas das

criangas, bem como da observag&o dos registros das filmagens, fiz as anélises

das interagGes das duplas, que estdo apresentadas em capitulos posteriores.

Para melhor articular o objeto de estudo com os referencias teéricos que déo




suporte a sua analise, selecionei situagdes especificas de cada dupla,
seguindo os principios teodrico-metodoldgicos que escolhi neste estudo.
Portanto, no corpo da tese enconiram-se fragmentos retirados dos registros
completos, ndo obedecendo a ordem cronoldgica das situagdes de filmagem e

sim a adequagao ao conteudo da analise tedrica desenvolvida.

Antes de entrar na analise domaterial empirico, desenvolvo, no capitulo
seguinte, os fundamentos teéricos que sedimentaram essa analise, ja que foi a
partir de ou auxiliada pelas lentes desses fundamentos que pude compreender

as atividades discursivas das criangas como fendmenos promotores de

mediagdo  semibtica, oportunizados nos processos  interacionais.




2 PRESSUPOSTOS TEORICOS E CONCEITUAIS

A arte € 0 social em nés, e, se o0 seu efeito se processa no
individuo isolado, isto nao significa, de maneira nenhuma, que
as suas raizes e esséncia sejam individuais. E muito ingénuo
interpretar o social apenas como coletivo, como existéncia de
uma multiplicidade de pessoas. O social existe até onde ha
apenas um homem e as suas emogdes pessoais.

Lev Vygostky (1999, p. 315)

O movimento atual de pesquisa na érea da Psicologia e da Educacao,
que tem como tematica geral a aprendizagem e o desenvolvimento psicologico,
tem avancado bastante, especialmente no campo da abordagem sociocultural.
Os autores mais importantes de nossa época alinhados com essa abordagem
tomam como fundamento as idéias de Vygotsky, e de seus seguidores
contemporaneos Leontiev e Luria, e, a partir delas, v8o construindo novas
teorizagcbes que melhor explicam as dinamicas dos fendmenos psicolégicos e

educacionais dos nossos dias.

Mesmo que as teorias cientificas se projetem para além da realidade
social de sua época, elas se situam num determinado tempo histérico e numa
contextualidade social que produz as condicfes para o seu surgimento e
desenvolvimento. Isto implica a necessidade de apropriacdo contemporizada
das mesmas, a busca de seu avancgo e até de sua superagdo. As descobertas

realizadas pelos principais cientistas de nossos campos de investigacio,

mesmo que continuem validas atualmente, tfrazem as marcas do seu tempo e,




por conseguinte, precisam ser ressignificadas e refletidas com um novo olhar

que as transformacdes da vida social lhes impdem.

Com essa compreensdo a respeito da importancia de buscar aportes
tedricos e epistemologicos que sirvam de fundamento para novas pesquisas,
ao mesmo tempo em que eles sejam re-contextualizados e dimensionados a
luz dos avangos cientificos atuais, adoto as perspectivas vygotskiana e
bakhtiniana, enquanto referéncias de base para meu estudo, recorrendo
também a varios outros autores mais recentes, evidentemente dentro deste
mesmo quadro referencial, como apoio para as minhas analises e teorizagées.
A escolha desse referencial, como expliquei na introdugao, corresponde a uma
visdo de -hemem, -de ‘mundo e “de ciéncia’ que compartiiho e que esta

pressuposta nas idéias fundamentais desses teéricos.

Destino este capitulo, especialmente, a apresentar as teses propostas
pelos dois principais autores aos quais recorro —Lev Vygotsky (1896-1934) e
Mikhail Bakhtin (1895-1975)—, aquelas que mais me auxiliaram em toda a
construgcdo tedrico-metodoldégica de meu estudo. Procuro mostrar as
aproximagbes possiveis entre suas idéias, especialmente entre suas
concepgbes sobre linguagem e interagdo. A partir destes dois referenciais
paradigmaticos, desenvolvo as categorias conceituais principais que utilizo
neste estudo, explicitando a concepcgdo adotada em relacdo aos conceitos de
atividade discursiva, mediag&o simbdlica e zona de desenvolvimento proximal
(doravante, ZDP).

No que se refere especificamente a teoria de Vygotsky, trabalho com a
sua tese sobre desenvolvimento, entendido como processo eminentemente
social, com a proposicdo por ele defendida acerca das relagbes entre
aprendizagem e desenvolvimento, segundo a qual esses s&80 processos
interdependentes e de implicacdes mutuas, dai derivando o seu conceito de
ZDP: e com as suas idéias sobre atividade mediada e 0 uso dos signos na

formagéo das fungdes psicolégicas superiores, que fundamentam a minha

visdo sobre o conceito de mediagdo simbdlica.




Em relagdo a teoria de Bakhtin, esta me auxilia na compreensdo dos
enunciados e discursos das criangas, com base em seus pressupostos da
dialogicidade, da polifonia e das implicagdes ideologicas que perpassam esses
discursos, gerando e sedimentando sua producéo.

2.1 Vygotsky e Bakhtin: uma interlocu¢ao possivel

A partir dessas duas matrizes tedricas, os pressupostos epistemologicos

centrais que adoto neste estudo sdo os seguintes:

No quadro teérico da Psicologia do Desenvolvimento, a compreensdo deste
como um processo que se realiza fundamentalmente nos intercambios da
crianga no seu contexto historico-cultural. Isto €, parto da idéia de que o
desenvolvimento das funcdes caracteristicamente humanas tem uma
origem sociocultural e que, desde o principio, esta implicada a mediacao
social, para a qual o papel da linguagem se faz decisivo, enquanto condi¢c&o
de possibilidade de produgéo da cultura, da historia e, por conseguinte, do
desenvolvimento humano;

Dentro das concep¢des tedricas sobre a linguagem, o entendimento desta
como pratica social, como produgdo essencialmente dialégica e, portanto,

como inter-ag&o.

O primeiro pressuposto se sustenta na obra de Vygotsky, em especial
quando ele trata do desenvolvimento das fun¢des elementares e das fungbes
psicologicas superiores como duas linhas com origem e qualidade distintas,

que se entrelagam e constituem o cerne do desenvolvimento do ser humano.

Para Vygotsky, mesmo sendo linhas distintas, o desenvolvimento das fungbes




elementares (de origem natural e biolégica) ndo precede o desenvolvimento
das fungdes psicolégicas superiores (de origem social e cultural), nem segue
caminho paralelo, mas ocorre simultaneamente e de forma necessariamente
inter-relacionada. “Ambos planos de desenvolvimento —o natural e o cultural—
coincidem e se amalgamam em um todo. As mudangas que tém lugar em
ambos os planos se intercomunicam e constituem, em realidade, um processo
unico de formacao biolégico-social da personalidade da crianca.” (1995, p. 36)°
Mesmo em se fratando das fungdes elementares —atengdo ndo-consciente,
memoria natural, etc.—, Vygotsky enfatiza o uso dos instrumentos, que as
transforma e amplia a linha natural de desenvolvimento num sentido que vai
alem das interferéncias puramente biolégicas e maturacionais. Melhor dizendo,
no processo de desenvolvimento humano os fatores biolégicos ndo servem
meramente como substrato orgdnico onde s&o inscritas as mediagles
simbélicas da cultura, mas a relagdo entre as linhas natural e cultural de
desenvolvimento é extremamente comptexa e tem um sentido bidirecional e de
interferéncias mutuas. Como afirma Bruner, “A cultura e a busca de significado
dentro da cultura’ sdo as causas adequadas da agdo humana. O substrato
biolégico, os assim chamados universais da natureza humana, ndo causam a
acdo; sobre ela exercem, no maximo, uma restricdo, ou para ela constituem

uma condi¢do.” (1997, p. 28)

O entrelagcamento e a unido dessas duas linhas correspondem aos

processos psicolégicos superiores tipicamente humanos. Na base deste

entrelagamento esta a atividade instrumental ou atividade mediada, atraveés de

ferramentas fisicas ou psicolégicas. Essa € uma das teses ‘centrais ‘na
teorizagdo vygotskiana e pode ser explicada nas palavras do seu autor:

O conceito de ‘desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores’ e o objeto de nosso estudo abarcam dois grupos
de fendmenos que a primeira vista parecem completamente
heterogéneos, porém, de fato, sdo dois ramos fundamentais,
dois caminhos de desenvolvimento das formas superiores de
conduta que jamais se fundem entre si, ainda que estejam
indissoluvelmente unidas. Trata-se, em primeiro lugar, de

%Todas as traducdes das citagbes literais, cujas referéncias bibliograficas estdo em espanhol,
foram feitas por mim.




processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento
cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o calculo, o
desenho; €, em segundo, dos processos-de desenvolvimento
das fun¢des psiquicas superiores especiais, nao limitadas.nem.-
determinadas com exatiddo, que na psicologia tradicional se
denominam atencdo voluntaria, memoria légica, formacio de
conceitos, etc. Tanto umas como outras, tomadas em
conjunto, formam o que quatificamos convencionalmente como
processos de'-desenvolvimento: das - formas “ superiores da
conduta da crianga. (Vygotsky, 1995, p. 29)

E

Seguindo essa nogdo acerca das fungdes psicolégicas superiores, torna-
se compreensivo que, para Vygotsky, a relacao entre o individuo e a natureza
é, necessariamente, uma relacdo ativa, transformadora e mediatizada. E
transformadora em ambas as diregbes, dialeticamente relacionadas e
interdependentes. Em outras passagens de sua obra essa relagdo de
reciprocidade entre o individuo e a natureza fica bem evidenciada: destaco

duas delas que sdo bastante claras nesse aspecto:

A abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza
sobre o homem, afirma.que o homem, por sua vez, age sobre

a natureza e cria, através das-mudangas provocadas.por ele ...
na natureza, novas condigGes naturais para sua existéncia.
(Vygotsky, 1988, p. 69-70)

A cultura origina formas especiais de conduta, modifica a
atividade das fungbes psiquicas, edifica novos niveis no
sistema do comportamento humano em desenvolvimento. (...}
No processo de desenvolvimento histérico, o homem social
modifica os modos e procedimentos de sua conduta,
transforma suas inclinages naturais e funcdes, elabora e cria
novas formas de comportamento especificamente culturais:
(idem, 1995, p. 34)

Vygotsky advoga que toda fungdo psicoldgica superior tem uma origem
inicialmente social e, ao afirmar que ela-aparece primeirc como fungdo externa,
esta salientando o carater social de sua génese. Com base neste principio, ele
explica o processo de internalizagdo ou “recoenstrugo interna de-uma operacio
externa®, destacando o papel da funcdo semibtica como mediadora nesse
processo. E formula o que denomina de ‘lei ‘genética ‘do desenvolvimento
cultural, afirmando que “toda fung&o no-desenvolvimento culturat da-crianga

aparece em esséncia duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e

depois no psicolégico, no principio entre os homens como categoria




interpsiquica e logo no interior da crianga como categoria intrapsiquica.” (1995,
p. 150)

O processo de internalizagdo, na concepgdo vygotskiana de
desenvolvimento, exprime a relacéo entre externo-interno, social-individual e
levanta profundas indagacdes pela sua complexidade e, especialmente, pela
ambiguidade que se instaura, a partir da terminologia utilizada por Vygotsky e
devido a forma como ele explica os passos do seu funcionamento. Em se
tratando de uma construgcido que, conforme ele propde, vai do exterior para o
interior, do social para’ o ‘individual, enfim, do interpsicologico para o
intrapsicolégico, ndo implicaria um sentido temporalmente sucessivo e linear
em sua formagdo, contradizendo a propria dinamicidade e o sentido dialético
do mesmo? A forma de ulilizagdo de categorias espacgo-temporais -—
externof/interno, “primeiro no plano social e depois no psicologico”— ndo acaba
por minar sua concepgado de movimento reciproco de interdependéncia entre o
individuo e seu mundo circundante? Neste sentido, social e individual
passariam a ser vistos como instancias opostas, polares e independentes.
Considerando que, na prépria acep¢ao de Vygotsky, a internalizagéo situa-se
numa dimensdo simbdlica, como estabelecer fronteiras (interna ou externa)
nesta dimensdo? E ainda, em se tratando de um processo no qual esta
implicada a produgdo de significados, como localiza-lo primeiro no espaco
social e depois no individual, se essa producio s6 € possivel no intercambio
entre pessoas? O proprio Vygotsky (1995) alerta para o fato de que se
conhecia apenas um esbogo desse processo. Esse e outros alertas apontados
por ele, aliados a condi¢do inacabada da sua obra, produziram enorme

fertilidade para o seguimento de suas idéias no sentido da superagéo, a luz de

outras contribuicbes disciplinares, dos espacos vazios ou de suposta

contradi¢cdo que se apresentam em seu arcabougo teorico.




A concepgdo de Bakhtin sobre apropriacdo’ e dialogicidade da
linguagem € uma das vias de possibilidade para o avango na interpretacdo
dessa relagao eu-outro, compreendida numa perspectiva dialégica e relacional.
Como indicam Wertsch e Smolka:

Os conceitos bakhtinianos como dialogia, linguagem e
géneros de fala representam mecanismos concretos para
ampliar afirmagdes de Vygotsky sobre as origens sociais e a
natureza social do funcionamento mental humano.
Especificamente, esses conceitos tornam possivel explicar,
por um lado, algumas vinculagbes entre funcionamento
intermental e intramental, e, por outro lado, os ambientes
culturais, histéricos e institucionais. Essa vinculaco destaca-
se quando as linguagens sociais e os géneros de fala séo
considerados como recursos mediacionais. (1995, p. 131-132)

Na acepcdo de Bakhtin, as palavras s6 pertencem a alguém num
processo de apropriagdo da palavra do outro. Como a constituicdo do sujeito se
faz pela linguagem (tanto para Bakhtin, como para Vygotsky), a sua existéncia
se efetiva na relacdo com o outro, portanto, num processo intersubjetivo —na

terminologia de Vygotsky— ou de alteridade —nos termos bakhtinianos'®. Neste

sentido, recorro as palavras do proprio Bakhtin, quando afirma, “a ‘palavra do
outro’ se transforma, dialogicamente, para tornar-se ‘palavra pessoal-alheia’
com a ajuda de outras ‘palavras do outro’, e depois, palavra pessoal (com,

poder-se-ia dizer, a perda das aspas)” (1992, p. 405).

*Rogoff faz referéncia ao termo apropriaggo presente nos escritos de Bakhtin como
apresentando um sentido distinto do termo internalizagéo, uma vez que nao introduz uma
dicotomia ou polaridade entre externo e interno. Essa autora considera a existéncia de trés
usos deste termo: “um uso € simplesmente o mesmo que internalizagdo -algo externo é
importado. O segundo uso vai além mas, na minha opinido, ainda é uma versao do conceito de
internalizag@o —algo externo € importado e transformado para se adequar aos propésitos do
novo ‘possuidor. (...} O terceiro uso do termo ‘apropriacéo’ & o meu conceito de apropriagao
participatéria, no qual o proprio limite € questionado, desde que uma pessoa que esteja
participando em uma atividade seja parte dessa atividade e n&o algo separado dela. (...) No
meu ponto de vista, a apropriagéo € um processo de transformac&o, ndo um requisito para a
transformac&o.” (Rogoff, 1998, p. 134)

YEmbora intersubjetividade e alteridade sejam termos correlatos e referentes a relagdo eu-
outro, alguns autores ressaltam a distingdo entre eles. Wertsch entende que a nocéo de
alteridade para Bakhtin esta diretamente relacionada a dialogicidade da linguagem e afirma:
‘Em contraste com a fun¢do univoca, que tende para uma perspectiva Unica, compartida e
homogénea que compreende a intersubjetividade, a func¢ao dialdgica tende ao dinamismo, a
heterogeneidade e ao conflito entre vozes.” (Wertsch, 1999, p. 182) Smolka, Goes e Pino
(1998) também aprofundam a discussdo sobre a intersubjetividade no texto intitulado A
construgdo do sujeito: uma questéo recorrente?, ressaltando o sentido nem sempre harménico
subjacente aos intercambios intersubjetivos.




A condicdo fundamental para o processo de internalizag&o, conforme foi
concebido por Vygotsky, € a mediagdo simbdlica. Vygotsky ressalta que o
diferencial da atividade mediada pelo instrumento fisico daquela mediada pelo
signo é a orientacdo interna deste Ultimo, que traz transformagées no proprio

individuo.

Enquanto que a ferramenta ou a via colateral real estao
orientadas a modificar algo na situagio externa, a fungéo do
signo, consiste, antes de tudo, em modificar algo na reagao ou
na conduta do prépric homem. O signo nfo muda nada no.-
proprio objeto; limita-se a proporcionar-nos uma nova
efientagdo ou a reestruturar a operagdo psiquica. (Vygotsky,
1995, p. 128)

Para ele, existe um elo de ligagdo entre estas formas de atividade
mediada, que seria “o nexo real de seu desenvolvimento na filo e na
ontogénese.” (idem, p. 94) A ligagdo existente entre o instrumento e o signo

caracteriza a existéncia das funcbes psicolégicas superiores, as quais

distinguem qualitativamente a espécie humana dos outros animais. E através

da atividade semidtica que o homem ultrapassa a agéo instrumental,
transformando-a em acdo significativa, e, nesse processo, faz histoéria,

superando as limitacdes das determinagbes puramente genéticas da especie.

Essas idéias também encontram eco nas palavras de Bakhtin. Vygotsky
se refere ao papel transformador interno do signo e Bakhtin salienta essa

funcdo internamente direcionada em relagao ao sentido, e diz:

N&o se deve esquecer que a coisa e a pessoa sao apenas
extremos, e n&o substancias absolutas. O sentido n&o pode
(nem quer) modificar os fendmenos fisicos, materiais;, 0
sentido ndo pode operar como forga material. E, alias, nem
precisa: ele é mais forte do que qualquer forga, modifica o
sentido global do acontecimento e da realidade, sem modificar
o mais infimo de seus componentes reais (existenciais). Tudo
continua a ser como era, adquirindo um sentido
absolutamente diferente (transfiguragdo do sentido na
existéncia). A palavra de um texto se transfigura num contexto
novo. (Bakhtin, 1992, p. 408)




A partir dessas idéias, entende-se que a relag&o individuo/cuitura ou
individuo/mundo social é inerente a existéncia humana e €, fundamentalmente,
pela linguagem que essa relagéo se estabelece. A crianga se insere no mundo
bem antes do seu nascimento, posto que, antes deste acontecimento, ela ja faz
parte do discurso e do desejo dos pais —e ndo apenas deles— e neles &
constituida, de modo que a sua insergdo social antecede a ela propria, ao seu
corpo fisico e biolégico. Assim, o individuo ja € “desnaturalizado” ao nascer e
ndo ha lugar ou tempo em que se possa falar do humano sem a implicag&o das

relagcbes sociais.

Portanto, pensar a relagédo individuo/mundo  circundante €,
necessariamente, introduzir a mediagdo das relagdes sociais. Elkonin (1987)
expressa essa relacdo dizendo que o sistema “crianga-coisa”, na realidade
implica o sistema “crianga-objeto social”. Ele explica que no objeto ndo estao
inscritos os procedimentos socialmente elaborados para sua acédo e que,
portanto, o dominio do mesmo néo é decorrente da adaptacao e “equilibrag&o”
com suas propriedades fisicas, mas se faz necessario, para conhecé-lo e
utiiza-lo adequadamente, que a crianga se aproprie também dos
procedimentos sociais de agdo que esse objeto requer. Assim, a crianga n&o é
apenas colocada em relag@o direta com o seu ambiente social, ela &
introduzida nele pelas pessoas que fazem parte de seu contexto mais proximo
e que trazem consigo uma historia cultural, passada de geragdo a geragao.
Como afirma Leontiev, uma das condigbes de sobrevivéncia humana é “que as
relagdes do individuo com o mundo dos objetos humanos sejam mediatizadas
pelas suas relagbes com os homens, que sejam inseridas no processo da
comunicacgdo.” (1978, p. 238) Nesta perspectiva, fala-se de um sujeito
interativo, que ndo & meramente receptivo, nem meramente ativo, mas
construido nos processos mediados pelo outro, pela linguagem, quer dizer,

pelo funcionamento dialogico.

Bakhtin aborda os temas da consciéncia e do sujeito segundo a dialética

da relagdo eu-outro e novamente & possivel identificar a aproximacgéo de suas
idéias com o pensamento de Vygotsky. Para Bakhtin, a construgdo do sujeito




s6 €& possivel na interagdo com o outro. Para ele, a individuagdo e a

consciéncia sdo processos decorrentes dessa interagéo:

Tudo o que me diz respeito, a comecgar por meu nome, € que
penetra em minha consciéncia, vem-me-do mundo exterior, da
boca dos outros {da mae, etc.), e me é-dado com a entonagéo,
com o tom emotivo dos valores deles: Tomo consciéncia de
mim, originalmente, através -dos/ outros: deles recebo a
palavra, a forma e o tom que servirdo para a formacao original
da representacdo que terei de mim mesmo. (...) Assim como o
corpo se forma originalmente dentro do seio (do corpo)
materno, a consciéncia do homem desperta envolta na
consciéncia do outro. E mais tarde que o individuo comega a
reduzir seu eu a palavras e a categorias neutras, a definir-se
enguanto homem, independentemente da relacdo doeucomo
outro. (Bakhtin, 1992, p. 378)

O signo tem, portanto, uma importéncia fundamental em ambas as
concepgbes tedricas. Estd subjacente as mesmas a compreensdo da
linguagem como sistema fundamental de mediag&o semidtica. A linguagem é,
por conseguinte, a ferramenta de base desse processo de mediagéo, visto que
é através dela que a experiéncia adquire sentido e € possivel ser compartilhada
com os demais. Coll e Onrubia ressaltam que a linguagem desempenha uma
dupla fungo: representativa e comunicativa, e essa dupla fungdo possibilita as
pessoas “tornar publicas, comparar, negociar e, finalmente, modificar suas

representacées da realidade no transcurso das relagbes que mantém com

outras pessoas, oque transforma a linguagem em ferramenta essencial para a

construcéo do conhecimento.” (1998, p. 79)

A compreensdo de linguagem, que estou focalizando, € ampla e n&o se
refere apenas a expressdo verbal, embora seja sobre esta que mais me atenho
no estudo empirico. A linguagem aqui considerada inciui também os gestos e
posturas envolvidos no processo comunicacional. Conforme indica Bakhtin, a
linguagem é um complexo fisico, psiquico, fisiologico e social, cuja “unicidade
do meio social e a do contexto social imediato” (1988, p. 70) s&o condi¢bes
indispensaveis para que a fala “possa tornar-se um fato de linguagem” (idem,




p. 71). Neste sentido, a enunciacao’ é produto da interagdo entre individuos

inseridos em determinado contexto social e a dialogicidade & caracteristica
inerente a qualquer enunciado. Portanto, o dialogismo ¢ a condic¢do do sentido
da fala.

Na realidade, toda a palavia comporta duas faces. Ela &
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como
pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interagdo do Jocutor e do ouvinte, (...)
A palavra & o territério comum do locutor e do interlocutor.
{Baknhtin, 1988, p. 113)

O carater dial6gico da linguagem se expressa na enunciagio, que é um
processo comunicativo ininterrupto, no qual cada enunciado pressupde
enunciados precedentes e varios outros que lhe sucederdo. Assim, afastando-
e e criticando as teorias objetivistas e idealistas dos estudos lingUisticos de
sua época, Bakhtin atribui importancia decisiva ao papel do enunciado na
linguagem, justamente pelo carater fundamentalmente dialégico do mesmo, por
ele acentuado. O enunciado €, portanto, em sua concepgéo, “a unidade real da
comunicagdo verbal® (1992, P. 293), porque ele —o enunciado— supbe
interlocutores (diretos ou indiretos) que dialogam entre si e sob as condigdes
que o contexto social e ideolégico possibilitam. O que define os limites ou
fronteiras dos enunciados & exatamente a afternancia dos interlocutores no
processo dialdgico. A relagdo dialégica é uma relacdo de sentido que envolve
enunciados completos, subjacentes aos quais estdo os sujeitos reais ou
potenciais, autores desses enunciados.

O aspecto polifénico do discurso que Bakhtin ressalta esta diretamente
relacionado a essa natureza dialégica da linguagem. Diz respeito a
multiplicidade de vozes presentes no enunciado, posto que ele envolve vozes
de outros personagens além do enunciador, que podem, inclusive, ter

A enunciagio & compreendida como todo o evento que envolve a produgéo do enunciado e
gue lhe da sentido, posto que se refere a um acontecimento dialdgico Gnico, situado num
tempo e lugar, com objetivos e papéis definidos entre os interlocutores e relagles sociais
pressupostas. © enunciado, por sua vez, € a manifestagio concreta da balavra na situagso de
interfocucdo. Nas palavras de Koch, “a enunciagéo deixa no enunciado marcas que jndicam
(‘mostram’) a que titulo o enunciado & proferido.” (1998, p. 14)




pensamentos distintos, concordantes ou ndo; complementares ou conflitivos.

Ancorada nesta concepgéo bakhtiniana, Koch define polifonia dizendo:

Trata-se da incorporagéo, ao préprio discurso, das vozes de
outros enunciadores ou personagens discursivos -—o(s)
interlocutor(es), terceiros, a opinido publica em geral ou o
$enso comum-— ou seja, o coro de vozes que se manifesta
normaimente em cada discurso, visto ser o pensamento do
outro constitutivo do nosso, ndo sendo possivel separa-los
radicalmente. (1986, p. 43)

A polifonia €& ilustrada por Bakhtin com o fendmeno da parddia, mas é
extensiva, na sua visdo, a qualquer processo de enunciacdo. Esse tema esta
vinculado a outros por ele desenvolvidos, como o fenémeno da “linguagem
social” e dos “géneros de discurso”, os quais se referem & peculiaridade de
discursos relativos a determinadas esferas da sociedade —terminologias
profissionais, girias de grupos etérios, jargbes politicos, linguagem de
autoridade, ordens militares e muitas outras— que sdo incorporados nas
praticas discursivas cotidianas, como formas tipicas de expressdo de certos
grupos sociais e das pessoas em geral e sdo por elas utilizados fluentemente,
mesmo que ndo tenham clareza de sua definicdo conceitual. Como explicam
Wertsch e Smolka,

Na perspectiva de Bakhtin, o falante sempre invoca uma
linguagem social ao produzir uma enunciacdo, e essa
linguagem social configura o que a voz individual do falante
quer dizer. Esse processo de produzir enunciacbes Gnicas,
falando em linguagens sociais, envolve um tipo especifico de
dialogia ou polifonia que Bakhtin denominou “ventriloquagéo”
(Bakhtin, 1981; Holquist e Emerson, 1981), ou o processo no
qual uma voz fala por meio de uma outra voz ou tipo de voz
encontrado em uma linguagem social. (1995, p. 129)

No entanto, nem sempre essa polifonia se explicita nos enunciados
textuais —falados ou escritos. Por vezes, ela & abafada em discursos
monofbnicos que ddo a aparéncia da existéncia de uma uUnica voz. Como

coloca Barros, “pode-se dizer que o didlogo é condicdo da linguagem e do
discurso, mas ha textos polifénicos e monofénicos, conforme variem as

estratégias discursivas empregadas. Nos textos polifénicos, os didlogos entre




discursos mostram-se, deixam-se ver ou entrever; nos textos monofénicos eles
se ocultam sob a aparéncia de um discurso Unico, de uma Gnica voz.” (1999, p.
36)

Essa nocéo de polifonia, introduzida por Bakhtin na sua teorizagédo sobre
a linguagem, articula-se com sua concepcdo do carater intrinsecamente
ideol6gico do signo. Para ele, a linguagem s6 pode ser compreendida em toda
sua complexidade se analisada como fendmeno socioideolégico, se apreendida
dialogicamente no fluxo da histéria. Isso porque, em sua visdo, todo signo é
ideologico, ja que se constitui nas relagdes sociais e toda modificagao
ideol6gica que se da no seio dessas relacdes acarreta modificacdes na lingua.
Da mesma forma, o ideolégico € sempre um signo, porque inevitavelmente

possui um significado.

As palavras s&o tecidas a partir de uma muitiddo de fios
ideolbgicos e servem de trama a todas as relacoes sociais em
todos os dominios. E portanto claro que a palavra sera sempre
o indicador mais sensive! de todas as transformacées sociais,
mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda nio
tomaram forma, que ainda n&o abriram caminho para sisteras
ideoldgicos estruturados e bem formados. (Bakhtin, 1988, p.
41)

Assim, os signos s6 podem surgir nas relacdes sociais ou, nos termos

de Bakhtin, no “terreno interindividual”. E na interac3o verbal que a palavra

adquire significado e se concretiza como signo ideolégico. A interagcéo verbal
s6 € possivel a medida que os individuos estéo organizados socialmente, ja
que € unicamente no seio de uma organizacdo social que um sistema de
signos pode ser constituido. Como a linguagem néo existe fora de um contexto
social e cultural e ¢ forjada nas agdes comunicativas e representativas que se
realizam entre as pessoas, os aspectos da dialogicidade e da ideologia séo

inerentes e constitutivos da linguagem.

Vygotsky, embora nédo afirme direta e explicitamente esse carater
ideolégico do signo, aborda o problema da consciéncia como processo social,
vinculando-o a discussdo sobre a relagdo entre pensamento e linguagem. Para




ele, o significado da palavra € a unidade de analise do pensamento verbal, pois
€ no significado da palavra que se encontra o elo de ligagcdo entre pensamento
e linguagem. A palavra ndo existe sem significado, portanto, esse € um trago
constitutivo da palavra e, como tal, € um fendmeno da linguagem. Sendo o
significado da palavra, no seu aspecto psicologico, uma generalizagdo, um
conceito, ele & também um fenbmeno do pensamento. Essa relacdo é
processual e consiste no movimento do pensamento a palavra e desta ao

pensamento. Vygotsky explica esse movimento dizendo:

Todo pensamento possui movimento, fluidez,
desenvolvimento, em uma palavra, o pensamento
desempenha uma fungdo determinada, um trabalho
determinado, resolve uma tarefa determinada. Esse fluir do
pensamento se efetua como um movimento interno através de
toda uma série de planos, como o passo do pensamento a
palavra e da palavra ao pensamento. (1993, p. 296)

Prosseguindo em sua analise, Vygotsky apresenta, entdo, o tema da
consciéncia, referindo que essa relagado entre pensamento e linguagem seria “a
chave para compreender a natureza da consciéncia humana” (idem, p. 346).
Ele concebe a palavra significativa como o “microcosmo da consciéncia
humana” onde se evidencia o sentido relacional e social da consciéncia. “A

palavra representa na consciéncia, em termos de Feuerbach', o que é

absolutamente impossivel para uma pessoa e possivel para duas. E a

expressdo mais evidente da natureza histérica da consciéncia humana’
(ibidem).

Assim como para Vygotsky n&do existe palavra sem significado, para
Bakhtin ndo existe atividade mental sem expressdo semiotica. Portanto,
pensamento e linguagem apresentam uma relagdo intrinseca, na qual esta
implicada a interagdo verbal. Isto significa que, para estes dois teoricos, o
principio organizador e formador da atividade mental e da consciéncia ndo é




interno ao sujeito, mas se constitui na interacao verbal. Jobim apresenta uma
sintese desse processo, que atribui a Bakhtin e que também se aplica ao

pensamento de Vygotsky:

Nao é a atividade mental que organiza a expressao, mas, ac
contrario, é a expressao que organiza a atividade mental, que
modela e determina sua orientacio; ndo é tanto a expresséo
que se adapta ao nosso mundo interior, mas o nosso mundo
interior que se adapta as possibilidades de nossa expressio,
aos seus caminhos e as suas orientacdes possiveis. {(Jobim,
1994, p. 112)

2.2 A Atividade discursiva como processo de mediagdo simbdélica

Com base nessas visfes, de Vygotsky e de Bakhtin, acerca da
linguagem, compreendendo-a como sistema fundamental de mediacdo das
relacdes interpessoais, introduzo o conceito de afividade discursiva, objeto de
analise neste meu estudo. Um aspecto essencial a considerar de inicio € a
compreens3o de que discurso e atividade' s3o vistos de forma conjunta, pois
se articulam num processo integrado que compde a atividade discursiva, onde
a fungdo instrumental mediadora da linguagem se vincula a agao. E atividade
discursiva refere-se, especificamente, a atividade mediada semioticamente ou

através da linguagem.

Conforme ja mencionei no capitulo anterior, Wertsch utiliza a expresséo

“acdo mediada” para identificar a sua unidade de analise. Para ele, a acdo

2Para melhor compreensio desta referéncia feita por Vygotsky a Feuerbach, reproduzo a nota
explicativa do proprio texto citado: “Ludwing Feuerbach (1804-1872). Filésofo alemao. Vygotsky
conhecia bem sua obra e a teve em alta estima. Considerava que as idéias de Feuerbach
podiam servir de ponto de partida para construir a psicologia materialista marxista (ver ‘O
significado histérico da crise da Psicologia’, no tomo primeiro das Obras Escolhidas)” (1993, p.
348}

Batividade é entendida como a acio humana por exceléncia, na qual estdo vinculados, numa
unidade, a atividade e o psiquismo {Davidov, 1987).




mediada envolve tanto agdo interna quanto externa, tanto a acdo de um
individuo quanto de grupos, tanto agdo mediada por instrumentos fisicos ou
técnicos como mediada por ferramentas semiéticas. O importante nesta sua
concepgéo € a idéia de que existe uma relagdo intrinseca entre o agente e os
modos e ferramentas de mediagdo, portanto, ele se refere a andlise da agio

mediada como & analise do “agente que atua com modos de mediagio”
(Wertsch; Tulviste; Hagstrom, 1993, apud Wertsch, 1999). Neste sentido, ele

ressalta que a caracterizagdo fundamental da acdo mediada é a tensdo

dindmica e irredutivel entre 0 agente e as ferramentas culturais, tornando

inadequada a andlise isolada de um ou de outro desses componentes da acgao.

A “agdo mediada®’, como é concebida por Wertsch, € ftributaria da
discussdo desenvolvida por Vygotsky acerca da atividade mediada
caracteristicamente humana, que possibilita aos individuos ampliar
infinitamente suas capacidades naturaimente determinadas, ou seja, que os
permite expandir os limites de sua acdo e de seus condicionamentos

biolégicos.

Também o homem possui um sistema de atividade que
delimita seu modo de conduta. Por exemplo, neste sistema
nao esta incluida a possibilidade de voar. Porém o ser humano
é superior a todos os animais pelo fato precisamente de que o
raio de sua atividade se amplia ilimitadamente gracas as
ferramentas. Seu cérebro e sua mao t&m estendido de
maneira infinita seu sistema de atividade, quer dizer, o dambito
de alcancaveis e possiveis formas de conduta. (Vygotsky,
1995, p. 37)

Os estudos mais recentes atualizam essa discussdo e mostram que
também a criagdo de novos modos de mediagdo leva a transformacdes na
propria acdo, e, assim como eles facilitam a ag&o, possibilitando a ampliagdo
dos limites humanos naturais, também a restringem, na medida em que
determinada acdo dependeria da utilizagdo de ferramentas culturais de
mediacdo (técnicas ou simbolicas) para se realizar. Ou seja, como explica
Wertsch (1999), ao mesmo tempo em que as ferramentas de mediagdo
implicam a libertagdo de determinadas limitagdes anteriores, impdem outras

novas, pela propria condicdo de se constituirem adequadas a um fim especifico




e sem as quais a acéo pode ser inviabilizada ou até impossibilitada, além de

que também dependem do seu dominio por parte do agente.

Wertsch expbe as caracteristicas da acdo mediada, referentes a
condicao irredutivel do agente e seus modos de mediag&o, e da ampliagdo e
limites dessa ag&o, apresentando particularmente dois exemplos. Um se refere
a uma ac&o mediada por ferramenta técnica e outro a uma agdo semiética. No
primeiro caso, trata-se do salto com vara, esporte que faz parte dos jogos
olimpicos desde os seus primérdios, no século XIX, e cujo instrumento teve
grandes aperfeicoamentos em seu material, passando da madeira rigida ao
bambu, até a fibra de vidro nas competicbes atuais. Esse avanco no
instrumento mediacional possibilitou a superagdo de recordes olimpicos nesta

modalidade esportiva, transformando também os saltos dos atletas.

Resulta inGtil, sendo ridiculo, tratar de entender a acdo do
salto com vara do ponto de vista dos modos de mediagéo (a
vara) ou do agente tomados de maneira isolada. A vara por si
mesma nao impulsiona magicamente os saltadores sobre a
barra horizontal: deve ser usada com destreza pelo agente. Ao
mesmo tempo, um agente sem a vara ou com uma
inadequada € incapaz de participar nesta competicdo.
(Wertsch, 1999, p. 53)

O segundo exemplo, ele utiliza para ilustrar a acdo semibtica, e diz
respeito a problemas matematicos como uma conta de multiplicar. Ele explica
que, se € pedido a uma pessoa que multiplique 343 x 822, e ela resolve essa
operagéo, é necessario compreender como e quem de fato a resolveu. Uma
multiplicagdo com numeros elevados exige do agente da acdo —com raras
excegbes— que utilize uma forma grafica vertical (um nimero sobre o outro)
para realiza-la. Essa forma gréafica € uma ferramenta cultural que foi criada por
matematicos, a qual facilitou e permitiu a execucdo de operacbes desse tipo

pelas pessoas em geral, desde que dispusessem do aprendizado desse

recurso. A questdo que se coloca € se foi o agente sozinho que realizou a
operagdo ou se a sua agao inclui ja de inicio essa ferramenta cultural, criada
por outros, a qual ele precisa ter dominio. Assim, diz Wertsch: “Em ambos os

casos a forma de acgdo envolvida se define por uma tensdo irredutivel entre o




agente e a ferramenta cultural: qualquer forma de ac&o é impossivel, ou ao
menos muito dificil, sem uma ferramenta cultural e um usuario habil em seu

emprego.” (idem, p. 57)

No ambiente escolar, a utilizacdo de ferramentas culturais de media¢do
€ parte integrante do proprio curriculo e da pratica pedagogica, desde o nivel
elementar, que envolve o aprendizado da leitura, da escrita e do calculo
numerico, base de todo ensino, até os elevados graus académicos, onde se
constroem e se aprendem os mais sofisticados e complexos conhecimentos
cientificos. Os estudantes adquirem o dominio desses conhecimentos, gque
passam a fazer parte do seu cotidiano, usando-os em sua vida privada e
profissional, na maioria das vezes, sem ter clareza do qudo indispensaveis eles
passam a ser. Quanto mais se aprimoram e se ampliam as ferramentas
culturais, mais elas se incorporam a atividade dos individuos, tornando-se
recursos imprescindiveis, a exemplo da escrita numa sociedade letrada, dos
equipamentos eletrénicos num ambiente informatizado, etc. Assim, a atividade
e os modos de mediagdo compdem uma unidade indissolGvel, como analisa
Wertsch a partir do referencial vygotskiano, sendo a acdo mediada o cerne de

todo comportamento humano.

Em se tratando da questdo relativa & mediagcio simbélica, também os
trabalhos desenvolvidos por Rogoff (1993) enfocam a construgdo do
conhecimento compartilhado dentro de uma abordagem da atividade mediada.
As trés categorias introduzidas por Rogoff, para ela os pilares do

desenvolvimento concebido num enfoque sociocultural, s3o:

1. “Aprendizagem”, correspondendo ao plano comunitario/finstitucional, onde
as pessoas participam de atividades culturalmente organizadas e mantém
intercdmbios nos diferentes niveis —politico, econémico, material e cultural:

2. “Participagdo guiada”, apoiada nos intercambios interpessoais das

atividades cotidianas que acontecem entre companheiros, regulando os
papéis sociais que cada um ocupa no seu contexto sociocultural, e;




3. Num plano mais pessoal, o que a autora denomina de “apropriagdo
participatéria” ou apenas “apropriagdo”, referindo-se as transformacdes
elaboradas pelo individuo numa dimensao intrapsiquica, derivativas de suas
participagbes nos planos interpessoal e cultural. Num outro texto, Rogoff

afirma que:

A abordagem dinadmica da apropriacdo participatoria nao
define a cognigdo como um grupo de pertences armazenados
(como pensamentos, representacdes, memorias, planos), mas
trata o pensar, o reapresentar, ¢ lembrar, e o planejar, como
processos ativos que ndo podem ser reduzidos a possesséo
de objetos armazenados. {1998, p.133)

Um dos principais pressupostos por ela levantados refere-se a
‘participacdo guiada® na constituicdo do sujeito. Com esse pressuposto,
reafirma a questdo do desenvolvimento cognitivo como um processo
construtivo cotidiano, que depende das trocas intersubjetivas entre individuos,
e dos recursos e praticas culturais que Ihe possibilitam uma apropriagdo dos
instrumentos e habilidades intelectuais da comunidade cultural circundante.
Numa concepc¢do mais genérica, a autora afirma: “O desenvolvimento cognitivo
das criangas € uma aprendizagem: tem lugar através da participagdo guiada na
atividade social com companheiros que apodiam e estimulam sua compreenséo

e sua destreza para utilizar os instrumentos da cultura.” (1993, p. 21)

Os estudos realizados no Brasil, por pesquisadores do Programa de
P6s-Graduagcdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo da UNICAMP,
vinculados ao Grupo de Pesquisa sobre Pensamento e Linguagem, seguem
nessa direcdo, em que o foco de investigacdo centra-se nos processos de
mediagcdo e de interagdo social. As pesquisas ali desenvolvidas tambem
reunem, fundamentalmente, as teorias de Vygotsky e Bakhtin como base
nuclear de suas argumentacdes e explicacdes, e tém trazido importantes
contribuices para uma melhor compreensdo desses processos interacionais
no contexto escolar. Destaco as investigagdes sobre a construgdo discursiva
da leitura e da escrita (Smolka, 1993; Goées, 1993; Nogueira, 1993), sobre a

formacgdo do autoconceito e preconceito (Oliveira, 1993), sobre a cultura e a




meméoria histérica na sala de aula (Braga, 1997), bem como sobre as
discussbes acerca da intersubjetividade e constituicdo do sujeito (Smolka,
Goes e Pino, 1998). Todos esses estudos se fundamentam nos conceitos de
mediacé@o semidtica e dialogicidade, compreendidos “como os processos que
permitem um entendimento de transformacdo de acdes compreendidas ao
nivel interpsicolégico ou intermental para as acbes internalizadas e

intramentais.” (Smolka, Gées e Pino, 1998, p. 154)

Nas investigagbes sobre a leitura compartilhada, Nogueira (1993) faz
uma analise microgenética das negociagdes e transformacgdes que aconteciam
com duas criangas que realizavam uma leitura em conjunto, numa sala de aula
de primeira série do Ensino Fundamental. O episodio analisado pela autora
revela as apropriagbes feitas pelas criangas, a partir das repeticdes,
entonagbes e retomadas da leitura pelo outro, as quais ndo se constituiam
simplesmente repeticbes mecanicas, mas indicavam incorporagbes e
transformagbes que se estabeleciam num processo dinamico, favorecendo a
compreensao do texto e a propria efetivagio da leitura. Smolka (1993), também
investigando situagdes de leitura e escrita que aconteciam numa turma de
primeira série, quando os alunos trabalhavam com produgéo e leitura de texto
escrito, chama a atencdo para essa producdo como um processo interativo,
que traz a tona a dimens&o discursiva e mediada da alfabetizacdo. Goes
(1993), analisando o processo de escrita de texto, realizado por criancas de
segunda a quarta série do Ensino Fundamental, advoga o carater dialégico do
ato de escrever, ressaltando a importancia da interlocucdo imediata, que
acontece na sala de aula entre a crianga, o professor e as outras criangas,
estas ultimas funcionando como representantes do leitor e auxiliando para que
o escritor (crianga) atente para as exigéncias de compreenséo do leitor. Nas
discussdes finais desse seu estudo, a autora realca os diferentes agentes

implicados no processo de mediagdo e o papel decisivo da qualidade da

conducgéo da atividade pedagégica.

Complexas formas de mediacao e diferentes agentes estio
envolvidos na vinculagdo entre escrita e pensamento reflexivo.
Considerando o contexto de sala de aula, ha agfes mediadas




pelo professor, que coordena os momentos de
desencadeamento, elaborag@o e destinacdo do texto. Ha o
interlocutor (professor ou outra pessoa) que funciona como
mediador da consideracdo do leitor e da analise do texto.
Como agentes importantes aparecem, ainda, os pares da
crianga, que participam das atividades de texto e podem atuar
como leitores, co-autores, comentadores etc. O oferecimento
de condic6es para que toda essa rede de mediacbes aconteca
depende fundamentalmente da pratica pedagogica
implementada. (Gées, 1993, p. 115)

A coletanea de artigos que estao reunidos no livro Ensino, aprendizagem
e discurso em sala de aula, organizado por César Coll e Derek Edwards
(1998), traz valiosa contribuicdo para a compreensdo do significado dos
discursos em sala de aula. As investigagbes que comp8em essa coletanea,
efetivadas por pesquisadores das areas da Educagdo e da Psicologia, tém
como eixo basico a articulagdo entre o processo de interagdo social e a
atividade discursiva. Abordando problemas diversos que subjazem as
tematicas da aprendizagem escolar, desenvolvimento e processos cognitivos,
os autores desses estudos ~Mercer; Valsiner; Edwards; Coll e Onrubia; Wells;
Candela; Besson, Canelas-Trevisi, Dolz, Mugrabi e Schneuwly; e Ramirez e
Wertsch— preconizam que a chave para uma melhor compreensdo do modo
como as criangas aprendem (ou ndo aprendem) no ambiente escolar esta na
analise do discurso educacional, ou seja, na analise das atividades discursivas

levadas a efeito pelos participantes da dinamica interativa de sala de aula.

A investigacdo desenvolvida por Edwards e Mercer (1994), apresentada
no livro El conocimiento compartido, traz uma discussdo importante sobre a
mediagdo do professor em sala de aula e 0s processos discursivos que
implementam a construgdo compartilhada de conhecimentos. Dizem os
autores: “O que se investiga aqui sdo os modos em que o conhecimento (e, em
especial, o conhecimento que constitui o contetido dos curriculos escolares) se
apresenta, se recebe, se comparte, se controla, se discute, se compreende ou

se compreende mal por professores e criangas em classe.” (p. 1)

No caso especifico desta minha pesquisa, também me interesso e

centro meu projeto de estudo na andlise da atividade discursiva de sala de
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aula, como venho afirmando, compreendendo-a como acdo mediada
semioticamente. Mesmo que as atividades escolares envolvam muitas outras
ferramentas culturais —diversos recursos didaticos sao utilizados na realizacéo
das tarefas escolares—~, a linguagem é focalizada como instrumento
fundamental de mediagéo. Neste sentido, atividade e linguagem compbéem uma
unidade irredutivel, na qual entram em jogo o processo interacional e as
condi¢bes de producdo discursiva envolvidas na atividade realizada, ou seja,

estéo implicadas a atividade discursiva e o contexto em que ela se produz.

O enfoque que utilizo diz respeito, portanto, & construcdo compartilhada
de conhecimento que acontece nas situacdes interacionais de sala de aula e
que se realiza de forma integrada aos modos de mediacdo utilizados pelos
participantes. Dentro dessa concepcdo, tomo de empréstimo as palavras de
Coll e Onrubia sobre atividade discursiva, usando-as ndo apenas na relacéo
estabelecida entre professor e alunos, conforme acentuado pelos autores, mas
também nas relagdes dos estudantes entre si.

O discurso € percebido como fazendo parte da atividade
conjunta —ou seja, como atividade discursiva— de maneira tal
que a compreensdo do seu papel nos processos de
construcéo de significados compartithados entre professor e
alunos deve situar-se dentro do modelo mais amplo de sua
contribuicdo para o aparecimento e organizacio dessa
atividade. (Coll; Onrubia, 1998, p. 76)

Nessa abordagem, as dimenses social, psicologica e de construgao
compartilhada de significados compdem a atividade discursiva. Isto pressupdbe
que a sua analise ndo pode perder de vista as implicagdes do contexto
histérico e cultural que integra a organizagéo e realizacdo da atividade; os
processos inter e intrapsicoldgico envolvidos na realizacdo da mesma; os
modos e ferramentas culturais de mediacdo utilizados; e a construcéo de
significados compartilhados que se geram nessas situagées de interacdo.

Esclarecidos os aportes tedricos que fundamentam a minha

compreensao com respeito aos conceitos de atividade discursiva e mediacao




semibtica, passo entdo a tratar do conceito vygotskiano de ZDP, que, assim
como aqueles dois outros, com os quais esta imbricado, tem uma importancia
central nessa pesquisa. E particularmente no contexto desses processos de
interag&o e atividade discursiva que analiso as possibilidades de surgimento ou
emergéncia de ZDP, enquanto espago simbdlico de construcdo de

conhecimento.

2.3 O conceito de ZDP na teoria de Vygotsky e seus desdobramentos

interpretativos

Antes de tratar diretamente deste conceito, procuro situa-lo no contexto
da obra de Vygotsky, abordando o seu surgimento e a importancia que teve,
nos anos finais de sua curta vida, para suas andlises de questbes vinculadas
ao campo da pedagogia. Além de apresentar a concepgao original de Vygotsky
acerca da ZDP, exponho também a visdo de outros autores, inclusive para
colocar de forma clara como essa categoria € por mim entendida e utilizada
nas andlises que elaboro neste estudo, posicionando-me em relacdo a uma

determinada linha teérico-metodolégica acerca deste conceito.

2.3.1 Situando o conceito na obra vygotskiana

Viygotsky introduziu a nogédo de ZDP nos seus gltimos escritos, na

década de 30, no bojo das discussdes que levantava sobre a relagdo entre

aprendizagem e desenvolvimento € nas criticas dirigidas aos testes




padronizados de medidas de Q.l. (Quociente de Inteligéncia). Ele encontrava-

se envolvido com os trabalhos de pesquisa e ensino na area da Pedologia' e

suas preocupagdes com 0s problemas da aprendizagem eram centrais, face ao
periodo de efervescéncia politica e 0 seu interesse em contribuir diretamente

nas questdes educacionais.

Afinado com a ideologia marxista do materialismo historico-dialético,
Vygotsky tinha um interesse especial pelas questbes da educagdo,
particularmente da instrugdo escolar. Nesse sentido, suas teorizagdes do inicio
da década de 30 acerca da relagado entre aprendizagem e desenvolvimento tém
uma importancia capital em sua obra. Ele langou uma critica contundente a trés
linhas de pensamento da Psicologia de sua época, as quais abordavam esses
temas. Sua primeira critica era voltada para a corrente de pensamento que,
para ele, teria uma visdo maturacionista do desenvolvimento, pelo fato de seus
representantes advogarem um desenvolvimento das fungdes psiquicas
“natural” e independente da aprendizagem. Ou seja, o desenvolvimento se
constituiria um pré-requisito para a aprendizagem, a qual Ihe seguiria a trilha.
Dentro dessa abordagem ele incluiu Binet e, principaimente, Piaget. A segunda
critica dirigia-se as teorias reflexolégicas, que identificavam aprendizagem e
desenvolvimento como um uGnico processo, referindo-se especialmente a
Thorndike e William James, como seus principais representantes. Segundo
esse grupo de teorias, 0 desenvolvimento seria a sombra da aprendizagem,
considerando esta ultima a sua forga motriz. Na terceira corrente, a da
Psicologia da Gestalt, o principal nome referido por Vygotsky € o de Kofka.
Este tedrico tentava conciliar os pontos de vista anteriores, ao afirmar que o
desenvolvimento da crianga seria resultante dos processos de amadurecimento

e de aprendizagem, sendo estes processos interdependentes entre si.

Yvan der Veer e Valsiner (1996) identificam a Pedologia com a Psicopedagogia atual. No
entanto, algumas discussbes contemporaneas a esse respeito discordam dessa idéia,
considerando que a Psicopedagogia estd direcionada especificamente ao trabalho
desenvolvido com criancas que apresentam dificuldades de aprendizagem, enquanto que, na
época, Vygotsky referia-se a Pedologia vinculada & defectologia, que incluia ndo apenas os
problemas de aprendizagem, mas também deficiéncias fisicas e mentais de um modo geral.
Em suas pesquisas, aparecem inclusive estudos relativos & surdez e a deficiéncia visual.




Embora mais se aproximasse dessa terceira vertente, Vygotsky
considerava que sua explicagdo ndo dava conta da esséncia mesma da
relagdo de interdependéncia entre os processos de desenvolvimento e de
aprendizagem, que ele queria enfatizar. Para ele, a aprendizagem pode se
antecipar ao desenvolvimento e promové-lo, mesmo que seja necessario um
determinado grau de desenvolvimento para que se efetivem determinadas
aprendizagens. Neste sentido, chegou a se referir aos “limites do periodo que
determina a zona de desenvolvimento proximal” (1993, p. 243) identificando-o
com o “periodo sensitivo”, termo usado por Montessori, Fortuin e outros.
Portanto, para ele, aprendizagem e desenvolvimento s&o dois processos que
se entrelagam e que ndo sdo idénticos, posto que apresentam natureza e
origem diferentes, mas também ndo sdo independentes, j& que um contribui
para o outro. Assim, ele afirmava que o ensino eficaz ndo € aquele que espera
0 desenvolvimento completo das estruturas necessarias, mas o que aponta
para esse desenvolvimento, antecipando-o. Da mesma forma, a “boa
aprendizagem” é aquela que se adianta ao desenvolvimento, impulsionando-o,
ou seja, a que incide sobre a ZDP. Ou, nas palavras de Vygotsky, “o0 ensino
deve orientar-se ndo ao ontem, sendo ao amanhé do desenvolvimento infantil.
S0 entdo poderé a instrugdo provocar os processos de desenvolvimento que se

acham agora na zona de desenvolvimento proximal.” (1993, p. 242)

Vivendo numa época em que os testes de Q.I. estavam em pleno
periodo de ascensdo e eram usados principalmente como instrumentos de
predicdo do desempenho escolar das criangas e de indicacdo para o
encaminhamento daquelas que apresentavam Q.l. baixo para escolas
especializadas, Vygotsky questionava essa utilizacdo e a eficacia desses
instrumentos. Chamava a atencdo para as discrepancias que apareciam em
pesquisas com criangas que tinham alto QJl. e ndo avancavam
significativamente em seu rendimento escolar, enquanto que outras
apresentavam baixo Q.1 e, ao iniciarem na escola, seu rendimento superava as
expectativas. Levantou a hip6tese de duas criangas serem avaliadas no inicio

da escolaridade como apresentando o mesmo Q.. e, no entanto, ao

aproveitarem diferentemente das instrugdes e orientagdes recebidas na escola,




isto repercutir em seu desenvolvimento subseqiente. Neste sentido, ele
afirmava que a idade mental da crianga, indicada pelo valor do Q.l.,
representava apenas o nivel de desenvolvimento j&4 conquistado ou das
habilidades ja dominadas, pois avaliava o que ela conseguiria realizar sozinha.
Sua atengéo estava voltada, no entanto, para o que a crianca poderia realizar
se tivesse a assisténcia de um parceiro mais capaz (adulto ou crianga), que lhe
apontasse pistas ou lhe auxiliasse diretamente na solugdo de um problema.
Nestas condi¢bes, o aproveitamento de cada crianca poderia se diferenciar,
mesmo que, ao serem avaliadas inicialmente, apresentassem idéntico Q.1. Ele
afirmava que, ao entrar na escola, a crianga traria consigo uma bagagem
anterior de conhecimentos e experiéncias, inclusive sobre conhecimentos que
nela seriam ensinados, como a escrita e o calculo, por exemplo. Essa bagagem
seria oriunda do ambiente familiar e social, no qual a crianca convivia. Esse
fator distinguiria as condi¢bes de cada crianga ao iniciar sua escolaridade, que
ndo seriam detectadas nos testes de Q.. Afirmava ainda que estes
instrumentos, citando inclusive as escalas de desenvolvimento de Binet, eram
projetados para criangas provenientes de um ambiente familiar e cultural rico
de estimulagbes similares ao que a crianga iria encontrar na escola, porque
envolviam atividades de alguma maneira relacionadas aos conteudos

escolares.

Assim, um primeiro aspecto criticado por Vygotsky acerca das medidas
de capacidades intelectuais relacionava-se com a natureza retrospectiva das
mesmas, ressaltando que os estudos feitos até entdo para avaliar as
capacidades da crianga, inclusive os exames piagetianos, s6 alcancavam o
desenvolvimento real ou aquilo que a crianga ja tinha dominio completo.
Portanto, incidiam sobre o passado da crianca e nédo sobre o que ela estaria

conquistando no momento ou sobre o que poderia conquistar no futuro.

Associada a essa questdo, relativa ao alcance dos testes sobre o
desenvolvimento da crianga, a segunda critica se colocava, entdo, em relacao

a passividade que esse tipo de avaliagdo impunha, dado que acabava sendo

uma mera constatacdo de um fato, ndo permitindo vislumbrar possiveis




intervengdes a partir da investigagdo daquilo que seriam as possibilidades
potenciais da crianca. Vygotsky apontava, inclusive, as implicagcbes dessa
abordagem em relagéo ao ensino de “criangas mentaimente retardadas” —
denominagdo usada na época—, que era baseado “no uso de métodos
concretos” e que, para ele, ndo as auxiliava a “superarem suas deficiéncias”.
Esse aspecto remete novamente as contraposigbes desse autor acerca da
abordagem da aprendizagem como ocorrendo a reboque do desenvolvimento.
A partir dessas criticas, ele propds, entdo, uma avaliagdo prospectiva, a qual

teria como principio o conceito de ZDP.

Vygotsky tinha grande preocupagdo com a instrugdo escolar e,
conseqiientemente, atribuia a escola e ao professor um importante papel no
desenvolvimento infantil. Van der Veer e Valsiner chamam a atengdo para essa
importancia dada por Vygotsky, em relagdo a instrug&o escolar, citando-o:

Isto significa que, para a dindmica do desenvolvimento
intelectual na escola e para o progresso da crianga no curso
da instrucio escolar, [o fator] determinante ndo € tanto o
tamanho do Q.l. em si, ou seja, o nivel de desenvolvimento
atual, mas a relacdo entre o nivel de preparagdo e
desenvolvimento da crianga e o nivel de exigéncias feitas pela
escola. Esta dltima medida, o nivel de exigéncias da escola,
propde-se agora, em Pedologia, chamar de idade mental ideal.
(Vygotsky, 1933¢c/1935 apud Van der Veer e Valsiner, 1996, p.
367)

Portanto, foi nesse contexto de analise da relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento e das discussdes sobre os instrumentos de medida de Q.1
que Vygotsky introduziu o conceito de ZDP, para explicar justamente essa
relacdo de interdependéncia entre esses dois processos e as diferencas
encontradas em relacdo a mensuragdo do Q.. Ou seja, esse conceito foi
elaborado por Vygotsky como uma forma de enfrentar problemas de natureza

pratica, com os quais se deparava no ambito das discussbes educacionais e

nas investigacdes sobre as medidas das capacidades intelectuais. Nesse
sentido, ressaltava a importancia de se considerar ndo apenas o
desenvolvimento real, que através dos exames de Q.. poderia revelar uma
idade mental real, mas também o que ele chamava de “desenvolvimento




proximal”, com a investigacido da ZDP, que apontaria para um desenvolvimento
prospectivo e, por conseguinte, para as possibilidades potenciais da crianga,
para aquilo além do qual ela seria capaz de ir, a partir da atividade em
colaboragdo. No seio dessa discussdo, Vygotsky explica o seu conceito de
ZDP e afirma: “Essa divergéncia entre a idade mental ou o nivel de
desenvolvimento atual, que se determina com ajuda das tarefas resolvidas de
forma independente, e o nivel que alcanga a crianca ao resolver as tarefas, ndo
por sua conta, sendo em colaboragcdo, € o que determina a zona de

desenvolvimento proximal.” (1993, p. 239)

No livio A Formagdo Social da Mente, que representa uma traducéo
livre, para a lingua inglesa, de partes compiladas da obra de Vygotsky, editado
pela primeira vez no Brasil em 1988, ha uma definicdo da ZDP, nos seguintes

termos;

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com
companheiros mais capazes. (1988, p. 97)

Varias criticas sdo feitas a essa tradugdo e, neste sentido, uma
manifestacdo discordante acerca desta definicdo é apresentada por Duarte
(1999). Esse autor considera que, a partir dela, gerou-se a interpretacdo
equivocada de que Vygotsky teria se referido a trés niveis de desenvolvimento,
quais sejam: desenvolvimento real, zona de desenvolvimento proximal e
desenvolvimento potencial. Em realidade, no sexto capitulo do segundo volume
das Obras Escolhidas, onde esta exposto o conceito de ZDP, ele sempre se
refere a dois niveis de desenvolvimento, o real ou atual e a propria ZDP. Isto
fica evidenciado na citacdo anterior, extraida deste capituio, onde ele fala
acerca da ZDP como o nivel que a crianga alcanca na realizagao de tarefas em
colaboragdo. Portanto, embora se possa pressupor uma etapa posterior em

que a crianga realizaria de forma autdbnoma o que s consegue, no momento,
com o auxilio do outro, e o proprio Vygotsky faz comentario a este respeito,




esta claro que o seu interesse de analise é a ZDP, por considerar esta zona o

espaco onde se situa a “boa aprendizagem”.

Retomando a analise histérica da ZDP na obra de Vygotsky, também ¢
importante considerar que esse conceito o fez refutar a idéia, muito comumente
difundida no contexto educacional e também na Psicologia de sua época, de
que a atividade imitativa da crianca seria uma mera reprodugdo do
comportamento do outro e que apenas o que se constata da sua atividade
independente poderia falar do seu desenvolvimento. Para ele, 4 medida que as
atividades realizadas pela crianga em colaboragdo possibilitem sua
compreensdo de um problema com o qual esteja envolvida e Ihe permitam uma
posterior elaboragdo independente, elas podem ser indicativas também do seu
desenvolvimento. Como esclarecia Vygotsky: “A imitagdo &, em geral, uma das
vias fundamentais no desenvolvimento cultural da crianca (...) O proprio
processo de imitagdo pressupde uma determinada compreens&o do significado
da acdo do outro.” (1995, p. 137) Neste sentido, o processo imitativo também
se coloca como campo possibilitador de criagdo de ZDP, porque a crianga
podera, por imitagdo, realizar agbes que v&o além de sua capacidade atual.
Para Vygotsky, enquanto imita, a crianga apreende a atividade do outro e
realiza aprendizagem. Ela ndo faz uma mera copia da ag@o do outro, como um
ato mecanico, mas se envolve na atividade intelectualmente, o que implica

representa-la e avaliar a adequagéo de sua imitagao.

Outro contexto importante, no qual Vygotsky se refere a ZDP, é aquele
relacionado a brincadeira infanti. Para ele, na brincadeira -referia-se
especificamente ao jogo simbolico— a agéo da crianga se subordina ao seu
significado. Este é o que importa e define o jogo, diferentemente da situacao
real, na qual a acdo tem o predominio em relagdo ao significado. Portanto, isso
possibilita a crianca ir além de sua propria capacidade, uma vez que consegue
atuar com os objetos, transmutando-os em relagdo a sua fung&o propria e, nas
palavras de Vygotsky, “dirige seu comportamento ndo somente pela percepgéo

imediata dos objetos ou pela situagéo que a afeta de imediato, mas tambem-




pelo significado dessa situagdo” (1988, p. 110). Inserindo a brincadeira no

contexto do desenvolvimento infantil, Vygotsky afirma:

Assim, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento
proximal da crianca. Ne brinquedo, a crianga sempre se * -
comporta além do comportamento habitual de sua idade, além
de seu-comportamento- diarioy no brinquedo é como se ela
fosse maior do que € na realidade. (1988, p. 117)

A elaboracdo de sua hipdtese sobre a ZDP e a sua vinculagdo com as
discussées acerca da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem
reforcaram sua teorizac&o acerca dos processos de internalizagéo das fungoes
psicolégicas superiores, ou, melhor dizendo, da relagéo entre o funcionamento

interpsicolégico e o intrapsicolégico e do processo de mediagao ai implicado.

Nossa hipétese estabelece a unidade, mas ndo a identidade
entre os processos de aprendizado e os processos de
desenvolvimento interno. Ela pressupSe que um seja
convertido no outro. Portanto, torna-se uma preocupagao
importante na pesquisa psicolégica mostrar como se
internalizam o conhecimento externo e as capacidades nas
criancgas. (Vygotsky, 1988, p. 102)

Viygotsky descreveu experimentos que realizava com tarefas de
memorizagdo de silabas sem sentido para explicar a transformag@o dos
processos elementares em processos superiores e 0S mecanismos
constitutivos da internalizagdo. Ele introduzia, na tarefa apresentada para
criangas, estimulos mediadores, tais como: indicagdes para realizar
movimentos de levantar a m&o esquerda ou direita ou de usar objetos
colocados a direita ou a esquerda, para criangas de dois anos, e o0 uso de

cartées coloridos e desenhos para as criangas de maior idade'. Afirmava,

entdo, que os estimulos-objetos estabeleciam um nexo com os estimulos-
meios e, portanto, a conexdo estimulo-resposta era feita por duas vias. Em

suas palavras:

BEgses experimentos estdo relatados com detalhes no capitule 3, “Analisis de las funciones
psiquicas superiores’, das Obras Escogidas, de Vygotsky, Volume i, citado nas referéncias
bibliograficas deste trabalho.




Temos constatado que na crianga uma conexdo associativa se
constitui por outras duas. Tomados em separado, cada nexc
vem a ser o mesmo processo reflexo-condicionado de
fechamento de conexao no cortex cerebral, da mesma forma
que o0 nexo associativo direto. O novo é o fato de substituir
uma conexao por outras duas, 0 novo € a construgido ou
combinagdo dos nexos nervosos, ¢ novo € a direcdo de um
determinado processo de fechamento de conex&o com a ajuda
do signo, o novo éaestrutura de todo o processo da reagdo e
nao os elementos. (1995, p. 116-117)

Nessa sua discussao, ele insistia na condigdo mediada do processo de
internalizacdo, a qual estaria na base da formagdo das fungdes psicoldgicas
superiores. O signo seria, portanto, sempre um meio de relagdo social, cujo
sentido de transformacéao dirigia-se ao outro e ao proprio sujeito. Dessa forma,
a fungdo semidtica teria um papel central nessa transformacgédo, posto que ela
possibilitaria a comunicagdo e o intercambio entre os individuos, realizaria a
articulagdo entre o social e o individual, a passagem do inter para o
intrapsicolégico16. Também, ela estabeleceria a vinculagdo dos processos
elementares —“naturais”™ com 0s processos superiores, caracteristicamente

humanos.

O sentido que ele atribuia ao signo era bem mais amplo do que o
comumente estabelecido, porque este teria a funcdo de transformacgéo interna,

de passagem de uma funcdo elementar para um nivel superior na conduta

humana.

Chamamos signos aos estimulos-meios artificiais introduzidos
pelo homem na situacdo psicolégica, que cumprem uma
funcdo de auto-estimulagéo; adjudicando a este termo um
sentido mais amplo e, a0 mesmo tempo, mais exato do que se
da habitualmente a essa palavra. De acordo com nossa
definicdo, todo estimulo condicional criado pelo homem
artificialmente e que se utiliza como meio para dominar a
conduta —prépria ou alheia— &€ um signo. (Vygotsky, 1995, p.
83}

Esse conceito mais amplo de signo foi introduzido, portanto, como base

de sua concepgdo de mediagdo e de internalizagdo. S&o os signos ou

%vale lembrar as ressalvas, ja feitas anteriormente, acerca dos limites e ambigiidades
presentes na obra de Vygotsky em relacdo ao conceito de internalizagao.




ferramentas semidticas que explicam a atividade mediada caracteristicamente
humana e que possibilitam a transformagdo de interpsicologico ao
intrapsicolégico. Ou seja, o desenvolvimento ocorre, fundamentalmente,
mediado pelo signo, pois este tem uma fungéo reversa, de transformacao do
proprio individuo, e, assim sendo, constitui-se como condi¢do essencial para o
processo de internalizacédo das fungdes psicoldgicas superiores. Ja indiquei, na
primeira parte deste capitulo, que essa idéia de Vygotsky se amplia quando a
vinculamos a concepgdo de Bakhtin sobre a apropriagdo da palavra do outro
como palavra propria, ou melhor, com a argumentagéo bakhtiniana acerca da
dialogicidade da linguagem e seu fundamento constitutivo, baseado na relagéo

eu-outro.

Enfim, ao formular o seu conceito de ZDP, Vygotsky buscava explicitar a
sua idéia de que, embora desenvolvimento e aprendizagem n&o coincidam e
nem caminhem em paralelo, eles formam uma unidade, na qual a
aprendizagem se adianta ao desenvolvimento e o impulsiona a novas
construgbes. Isto porque as novas construcdes séo elaboradas no espago

mediacional que é criado na situacdo de interagdo social, onde é possivel ir

além do desenvolvimento real, através dos intercambios interpsicologicos que,

por sua vez, promovem as reconstrucdes intrapsicologicas.

2.3.2 As recentes discussoes sobre a ZDP

A partir da obra de Vygotsky, muitos estudos surgiram. Neles, conceitos
que nao foram suficientemente desenvolvidos pelo autor russo, em fungéo de
sua breve vida, passaram a ser objeto de investigagdo, andlise e também de
discussbes polémicas. Um desses conceitos é exatamente o de ZDP, que
propiciou diferentes interpretacbes e argumentacbes. Alguns autores da




atualidade, que ddo prosseguimento ao aporte teorico vygotskiano, vém
realizando investigacdes sobre esse conceito, por um lado enfatizando o seu
aspecto tedrico, relativo ao desenvolvimento da crianga, por outro o
direcionamento metodolégico, especialmente voltado para a questéo da
avaliacdo do potencial de aprendizagem.

Analisando a importancia deste conceito na obra de Vygotsky, Wertsch
(1988) compreende que a preocupacdo de Vygotsky com as questdes da

avaliagdo das capacidades intelectuais e das possibilidades de intervencgéo das

praticas instrucionais para o processo de desenvolvimento foi 0 que o moveu a

introduzir a nogdo de ZDP. A medida que esta nog&o se coloca como uma
ferramenta para se examinar ndo apenas aquelas fungdes ja desenvolvidas na
crianga, mas, principalmente, aquelas que estdo em via de desenvolvimento,
sua importancia também esta diretamente vinculada & teorizagédo vygotskiana
sobre o funcionamento interno e sobre o0s processos de internalizagdo, como

comentei anteriormente. Para explicar essa vinculagéo, Wertsch afirma:

Desta forma, a zona de desenvolvimento proximal & um caso
especial de sua preccupagdo geral pela lei genética do
desenvolvimento cultural. E a regido dinamica da sensibilidade
na qual pode realizar-se a transicdo do funcionamento
interpsicologico ao funcionamento intrapsicoldgico. (1988, p.
84)

Segundo esse autor, Vygotsky considerava quatro critérios principais
para analisar e distinguir os processos elementares e as fungdes psicolbgicas
superiores. O primeiro relativo a condigao de regulagdo voluntaria dessas
funcbes, o segundo referente ao surgimento da realizagdo consciente dos
processos psicologicos, o terceiro que implica na origem e natureza social das
funcdes psicolégicas superiores, € 0 quarto que envolve o0 uso de signos como
mediadores dessas fungdes (Wertsch, 1988). Dentre esses, Vygotsky dava
destaque a mediag&o através do uso dos signos, que estabelece o elo entre o
interpsicoldgico e o intrapsicoldgico € a transformagéo do desenvolvimento

“natural” em desenvolvimento “cultural’.




Sobre o campo das praticas instrucionais, Wertsch ressalta a
importancia dada por Vygotsky aos processos de escolarizagdo, quando ele

afirmava que a instrugdo (referindo-se ao ensino) deve ser orientada para os

processos de desenvolvimento que se encontram em “maturagdo e

permanéncia na zona de desenvolvimento proximal” (Vygotsky, 1993, p. 243).
Também alertava que a ZDP deveria ser considerada levando em conta tanto o
nivel de desenvolvimento da crianga como a natureza da instrugdo recebida
pela mesma. Aqui fica evidente, mais uma vez, o acento colocado nas
questbes da mediacdo e dos intercambios que se passam na situacdo de
ensino/aprendizagem.

Baquero; ao referir-se a ZDP, também ressalta o aspecto das pre-
condicbes de desenvolvimento da crianca € as possibilidades de
aprendizagem, condicionadas a uma intervengdo instrucional que funcione

como mediadora no processo ensino/aprendizagem.

Operar sobre a zona de desenvolvimento proximal possibilita
trabalhar sobre as fungbes ‘em desenvolvimento’, ainda néo
plenamente consolidadas, mas sem necessidade de esperar
sua configuragdo final para comecar uma aprendizagem, ja
gue uma possibilidade intrinseca ao desenvolvimento
ontogenético parece ser precisamente a de desenvolver
capacidades autdnomas em funcéo de participar na resolugao
das tarefas, em atividades conjuntas e cooperativas, com
sujeitos de maior dominio sobre os problemas em jogo. (1998,
p. 100)

Esse autor considera que a importancia central que deve ser posta
nessa categoria de analise decorre do fato dela possibilitar a articulagao entre
os processos de interagao, interiorizagdo e ensino. Para ele, a ZDP caracteriza
a encruzilhada entre esses trés processos. Essa parece ser a chave para a
compreensdo da potencialidade desse conceito no campo educacional:
entendé-lo como articulador desses processos e, por conseguinte, como
construto fundamental para a analise e valorizagéo da interveng&o do professor
e das interacdes que ocorrem no contexto escolar. A relagdo
ensino/aprendizagem adquire uma nova dimensdo quando se vislumbra a sua




fungcdo enquanto propulsora do desenvolvimento, e enquanto veiculo

efetivamente decisivo para a construgdo compartithada de conhecimento.

Essa énfase no processo mediacional constitutivo do binémio
ensino/aprendizagem ¢€ focalizada por Bruner (1998), quando esse autor
assinala a relevancia do conceito de ZDP no contexto educacional. Bruner
destaca, no ambito das discussbes de Vygotsky sobre a ZDP, o papel
instrumental do pensamento e da fala para o planejamento e execucado da
acdo, e utiliza o termo “andaime” para caracterizar o papel mediador dos
adultos ou pessoas mais competentes na atividade colaborativa da crianga.
Todavia, ele chama a atencdo para uma aparente contradi¢do gerada a partir
das afirmacgfes de Vygotsky de que a aprendizagem adianta-se e impulsiona o
desenvolvimento e de que a-consciéncia‘e o-controle surgem num estagio mais
avangado. E ainda, de que a crianga pratica determinada funcdo sem ter seu
dominio intelectual. Ele retoma as palavras de Vygotsky quando este diz que “a
consciéncia e o controle aparecem apenas em um estagio posterior no
desenvolvimento de uma funcdo, apds ter sido utilizada e praticada
inconscientemente e espontaneamente. Para submetemos uma fungdo ao
controle intelectual, precisamos, primeiro, possui-la” (Vygotsky, apud Bruner,
1998, p. 78), e em seguida apresenta a sua problematizacédo a esse respeito.

Parece haver, contudo, uma contradicdo. De um lado, a
consciéncia e o controle podem vir somente depois de a
crianga ja ter uma fungdo bem dominada e de modo
espontaneo. Assim, como esta ‘boa aprendizagem’ poderia ser
atingida antes do desenvolvimento espontaneo, umavezque a
reacdo ndo dominada da crianga a uma tarefa estaria fadada,
inicialmente, a ser inconsciente e irrefletida? De que forma o
adulto competente é capaz de ‘'emprestar’ a consciénciaauma
crianca que ndo a ‘possul’ sozinha? O que é que torna
possivel esta implementacdo de consciéncia indireta na
crianga por seu tutor adulto? E como se houvesse um tipo de
andaime construido pelo tutor para o aprendiz. Mas como?
(Bruner, 1998, p. 79)

Segundo Bruner (1998), Vygotsky ndo esclareceu completamente essa
questdo, e sua teorizagdo sobre a ZDP e sobre os modos de mediagé@o

possiveis de serem implementados pelo adulto ou parceiros mais capazes




constitui-se a parte mais carente de complementagdo em sua obra. O proprio
Bruner considera que o0 espago que se abre nesta diregdo esta,
fundamentalmente, no campo dos estudos da linguagem. Vygotsky, em sua
época, ja teconhecia e -apontava o papel instrumental do signo linguistico,
introduzindo uma visdo nova e distinta do que se asseverava nos diversos
enfoques psicolégicos acerca da temdtica e da dinamica relacional entre
pensamento e linguagem. A riqueza das produgdes tedricas e investigacoes
empiricas que lhe sucederam neste campo e que continuam fecundas na

atualidade corrobora esse pensamento de Bruner.

Qutra-polémica que se apreserita em relagcdo a esse conceito, como foi

concebido por Vygotsky, € levantada por Van der Veer e Valsiner. Apesar de
estar presente nas discussbes de Vygotsky a expressdo do carater
fundamentalmente processual e dindmico da ZDP, estes dois autores chamam
a atengdo para alguns aspectos que eles consideram contraditorios em relagéo
a perspectiva historico-cultural e dialética de sua obra. Eles compreendem que
Vygotsky apresentou uma abordagem linear sobre o desenvolvimento ao
exemplificar o uso da ZDP, especialmente quando citou as pesquisas da autora
norte-americana, sua contemporanea, Dorothea McCarthy. Em alguns
momentos, referiu-se a essa zona “‘como um meio de prever o desenvolvimento
futuro do Q.1. da crianga.” (Van der Veer e Valsiner, 1996, p. 369) Para esses

autores:

Os exemplos que Vygotsky deu para demonstrar o uso da
zona de desenvolvimento proximal sugerem gue ele concebia
o ambiente como um fundo estdtico para a crianga em
desenvolvimento dinamico. Isto também estava em nitida
contradicdo com as idéias que ele defendeu em suas varias
outras publicagdes. (idem, p. 371)

Essa interpretacdo dos autores tem razéo de ser, dada a ambigtidade
que o texto de Viygotsky apresenta ao tratar da ZDP vinculada aos aspectos de
previsibilidade e mensuragdo do Q.l. Inclusive ele chega a se expressar da

seguinte maneira:




A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e
educadores de um instrumento [grifo meu] através do qual se
pode entender o curso interno do desenvolvimento. Usando
esse método podemos dar conta ndo somente dos ciclos e
processos de maturacdo que ja foram completados, como
também daqueles processos que estido em estado de
formagéo, ou seja, que estdo apenas comegando a
amadurecer e a se desenvolver. Assim, a zona de
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianga [grifos meus] e seu estado dinamico de
desenvolvimento, propiciando o acesso nao somente ao que ja
foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
que esta em processo de maturagdo. (Vygotsky, 1988, p. 97-
98)

Entretanto, € necessario lembrar os demais contextos de aplicagéo
desse conceito pelo seu autor, explicados na se¢do anterior deste capitulo,
principalmente quando ele salientou o seu papel na atividade da brincadeira, da
imitagdo e no processo de aprendizagem. Essas sdo situagdes em que o
conceito de ZDP, dentro da obra de Vygotsky, apresenta uma dinamica
processual, na qual as relacbes dialéticas entre desenvolvimento e
aprendizagem e enftre individuo e contexto histérico-cultural estdo claramente

evidenciadas.

Vasconcelos e Valsiner (1995) afirmam que sao distinguiveis trés linhas
de direcionamento desse construto, dadas por Vygotsky. A primeira delas tem
um objetivo mais experimental e voltado para a avaliag&o da diferenca entre a
realizacdo da crianga em situagcdo de colaboragdo e individuaimente. A
segunda, corolario da primeira, representa a sua énfase na analise qualitativa
dessa diferenga, que apontaria para os aspectos mediadores e de intervencdo
do outro no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.
Segundo esses autores, esses dois aspectos da argumentagdo de Vygotsky

sobre a ZDP tinham como proposito,

(...) redirecionar as formas de diagnéstico dos pedologistas de
entio (atualmente seriam psicopedagogos), de suas analises
tradicionais baseadas em testes de inteligéncia ou de escalas
de desenvolvimento. A proposta de Vygotsky, com o conceito
de zona de desenvolvimenio proximal, é de se trabalhar
sempre com uma estimativa das potencialidades da crianga,
visando ao desenvolvimento futuro, sendo, a segunda linha de
argumentagdo, uma leitura da questio pratica de como ligar o




processo de ensino-aprendizagem com desenvolvimento, no
contexto da escolaridade. (Vasconcelos e Valsiner, 1995, p.
68}

O terceiro direcionamento ‘dado por Vygotsky para a ZDP, conforme é
interpretado por esses autores, refere-se ao brincar como campo propiciador
desta zona, o qual ndo’ estaria necessariamente relacionado & situacédo de
interag&o, mas que se apresenta como espaco potencial da crianca, na medida
em que, na brincadeira, ela’ se coloca acima de seu proprio nivel. Para
Vasconcelos e Valsiner, no contexto da brincadeira, Vygotsky se refere a ZDP
nao a vinculando diretamente ao processo de interacdo, haja vista que,
independentemente do brincar acompanhado, a crianga avanca além de suas
capacidades reais, pelas proprias caracteristicas do jogo simbolico, como ja foi

explicado em se¢éo anterior.

Newman, Griffin e Cole (1991) abordam a noc¢do de ZDP como um
conceito importante para se analisar as mudancas cognitivas —“cambio
cognitivo”™ da crianga. Consideram o cambio cognitivo como “uma interagdo
dialética entre 0 mundo social e a mudanca individual” e acrescentam: “No
processo que denominamos mudanc¢a cognitiva, incluimos as nocbes de
reestruturacéo, invengao e direcionalidade que implica o desenvolvimento, sem
que lhe demos o carater exclusivamente individual, interno, que pode
acompanhar as consideragdes evolutivas.” (1991, p. 76)

Para investigar esse processo, esses autores desenvolveram um projeto
de intervencéo pedagogica numa escola elementar em San Diego, nos Estados
Unidos, trabalhando especialmente com estudantes que apresentavam
dificuldades em seu desempenho escolar. O projeto unificador desses estudos

era analisar as mudangas cognitivas gue aconteciam com os estudantes

quando trabalhavam em grupo e com a assisténcia direta do professor. Os

autores propuseram aos professores que utilizassem, em sala de aula, um
conjunto de tarefas distribuidas como “unidades curriculares” especiais,
formando o que denominaram “ciclos”, que corresponderiam a diferentes areas
tematicas: ciéncias naturais, matematica, ciéncias sociais, memoria e técnicas




de estudo. Para analisar como diferentes modos de organizagédo social
contribuiam ou dificultavam o desempenho de tarefas pelos diferentes
estudantes, os autores realizaram esses experimentos ou “ciclos” em sala de
aula e fora dela, na seguinte configuragdo: pequenos grupos de cinco ou seis
alunos com assisténcia intensiva do professor; pequenos grupos de alunos que
trabalhavam sem a assisténcia de professor; trabalhos de tutoria com um
professor para cada aluno; e no sistema de clubes de informatica, onde um
membro da equipe ‘de pesquisa-trabaihava com grupos de estudantes em um
ambiente comunitario e informatizado, com o material dos “ciclos”, de uma
forma menos didatica e mais Tecreativa. A sistematica utilizada para a
realizacdo da tarefa pelos estudantes seguia a proposta de Vygotsky de
realiza-la, primeiramente, com a interacdo entre um estudante mais experiente

e outro iniciante e, posteriormente, de modo independente pelo iniciante.

Dentro desse projeto de agdo pedagégica mais ampla, esses autores
investigaram a ZDP enquanto recurso para se desencadear uma avaliacéo
dinamica. Eles intentavam analisar a relagao entre avaliacdo e ensino,
propondo o sistema de tutoria realizada pelo professor, no qual avaliava-se 0
tipo e a quantidade de ajuda que o estudante necessitaria na realizagéo de
uma tarefa. O que pretendiam era tanto avaliar o estado atual da criangca em
relagdo & zona disponivel para a aquisi¢ao de conhecimento, como também a
disponibilidade do aluno para aprender. Eles chamaram 2 atencdo para a
complexidade de uma avaliacdo dessa natureza, que se insere no proprio
processo de ensino, dada a dificuldade para se identificar o tipo, a guantidade e
o momento da ajuda necessaria para cada crianga, exigindo do professor uma
atitude investigativa em sua agéo didatico-pedagogica. Mesmo assim, esses
autores abordam a questdo da ZDP no campo da avaliagdo pedagdgica,
considerando-a potencialmente promissora para uma proposta qualitativa de

investigagdo das possibilidades de aprendizagem € desenvolvimento

prospectivo.

A partir das observagbes € intervencdes realizadas no projeto,

desenvolvidas tanto na sala de aula como no ambiente dos clubes de




informatica, os autores concluem, acerca do conceito de ZDP e sobre as

transformagdes das fungdes interpsicoldgicas em intrapsicolégicas, que,

De um modo geral; o conceito se refere a um sistema
interativo, no qual vérias pessoas se ocupam de problemas
que, ao menos uma delas, ndo poderia resolver s6. O
intercdmbio cognitivo se produz nesta zona, considerada tanto
em termos da histéria evolutiva individual como nos da
estrutura de apoio criada pelos demais e pelas ferramentas
culturais préprias da situagdo. De um ponto de vista
metodoldgico, o intercambio cognitive pode . observar-se
guando as criangas atravessam a zona em questdo ou se
desenvolvem-emseu marco. (Newman, Griffin e Cole, 1991, p.
78)

Introduzindo uma nova questdo no campo das discussdes sobre ZDP,

Tudge (1993) aponta para a énfase dada, tanto por Vygotsky quanto pela
maioria dos autores que pesquisam esse conceito, sobre o progresso no
desenvolvimento de criangas quando trabalham com adultos ou companheiros
mais capazes. Ele ressalta que, considerando a interagdo da crianga com o
adulto, fica implicito este sentido progressivo para o desenvolvimento da
crianga, o0 que sugere uma “concepg¢do aparentemente teleoldgica do processo
de desenvolvimento” (p. 182), subjacente a essa nogdo no quadro teérico de
Vygotsky. Entretanto, ao compreender o desenvolvimento como um processo
historico e social e dependente do contexto, Vygotsky ressaltou o seu sentido
ndo apenas evolutivo, mas, fundamentalmente, revolucionario —caracterizado
por progressdes e regressbes—, portanto, ndo podendo ser concebido como

unidirecional ou teleologico.

Por outro lado, Tudge traz a discussdo também os experimentos
desenvolvidos pelos neo-piagetianos (Doise e Mugny, 1985, Perret-Clermont,
1988, e outros), que advogam a nogdo do conflito sécio-cognitivo e que
apontam para 0s progressos cognitivos de criancas em interacdo, por se
constituirem fonte de descentracdo e de avango das estruturas mentais da
crianga. As pesquisas destes autores, de inspiracdo piagetiana, apresentam

resultados que demonstram mudangas progressivas nas nogdes de




conservacao, concluindo sobre a positividade das situacdes de interagéo e de

conflito sécio-cognitivo para o desenvolvimento intelectual.

A partir desses estudos, que apontam para o sentido sempre positivo
das interagbes, Tudge indaga sobre o que se passa com criangas que
interagem com outras menos capazes. Diante desta indagacdo, o autor
desenvolve dois estudos, com delineamento experimental semelhante aos
desenvolvidos por Perret-Clermont, nos quais criancas eram colocadas numa
situagédo individual preliminar, em que deveriam fazer previsbes sobre o
equilibrio de uma balanca, com base em seis regras apresentadas para
predizer o movimento de equilibrio da mesma. Em seguida, as criangas se
distinguiam em quatro situacSes especificas: 1- voltavam a analisar as regras
sem ter companheiros com quem discutir suas opinides; 2- discutiam as regras
com uma outra crianga de igual nivel, ou seja, que na prova individual havia
pressuposto o mesmo tipo de regra para o equilibrio da balanca; 3- discutiam
com um companheiro que utilizara anteriormente uma regra superior a sua; e
4- discutiam com um companheiro que havia indicado uma regra inferior a sua.
Os dois estudos foram realizados com diferentes criangas, mas seguiam o
mesmo desenho experimental, e se distinguiam unicamente pelo fato de que,
no segundo estudo, era apresentado o resultado final do equilibrio da balancga,

apos as crianc¢as chegarem a um acordo acerca de suas predigdes.

A partir dos resultados desses estudos, Tudge apresenta algumas
conclusbes que, de forma genérica, recomendam atencdo sobre
pressuposi¢cdes sempre otimistas relativas a situagdes de interagéo infantil, e
destaca a importancia de se analisar os proprios processos de interagdo.
Ressalta ainda que, muito provavelmente, ocorram beneficios cognitivos em
interagcdes que envolvem criangas, as quais, além de apresentarem melhor
competéncia para colaborar com outras, também apresentem seguranca

acerca da situagdo problematica em que s&o colocadas. Em suas discussodes

finais, ele afirma:




Em geral, esses resultados parecem indicar que um modelo
dos efeitos da colaboragdo entre pares no desenvolvimento
cognitivo tem que ser mais multifacetado do que supde tanto o
conceito de conflito cognitivo como a concepgao teleologicada
zona de desenvolvimento proximal. (Tudge, 1993, p. 201)

Um outro direcionamento dado aos estudos referentes ao conceito de
ZDP relaciona-se com o enfoque da avaliagdo quantitativa do potencial de
aprendizagem. Nesta abordagem, os autores utilizam a ZDP como conceito
chave para a realizagédo de uma avaliagdo dinamica ou prospectiva. Trabalham,
principalmente, com a idéia de mensuracdo da diferenca entre o desempenho
individual da crianga e sua realizacdo em colaboracdo com parceiros mais
capazes —adulto ou crianca. Especificando os adeptos dessa linha condutora
de estudo sobre a ZDP, Wertsch (1988) refere-se as investigacdes de Vlasova
e Pevzner (1971), Vlasova (1972) e Egorova (1973), na Unido Soviética. E, nos
Estados Unidos, destacam-se os trabalhos de Brown e Ferrara (1984), Brown e
Campione (1986) e Budoff (1987).

As formas de delineamento experimental, em geral, utilizadas por esses
autores sdo as investigacdes com estimulos mediadores e pesquisas do tipo
pré-teste/treinamento/pos-teste. Brown e Ferrara (1984) avaliaram criancas
numa situacdo individual, em tarefas de leitura, determinando seu nivel real de
desenvolvimento. Em seguida, apresentaram estimulos estandardizados, do
tipo pistas ou questdes norteadoras, numa situagdo de interacdo com as
pesquisadoras, verificando a diferenga entre os dois niveis, que indicaria o
indice da ZDP. Também utilizaram itens do teste das Matrizes Progressivas de
Raven, analisando o desempenho da crianga em sua atuagdo individual e,
posteriormente, seu desempenho com a utilizagdo de algumas indicacdes
(pistas) fornecidas pelas pesquisadoras. Encontraram resultados que
revelavam diferengas entre os dois desempenhos, sendo analisados por elas

como o indice de potencial de aprendizagem da crianga.

Em suas conclusfes, as autoras ressaltaram, entdo, duas importantes

implicacGes da teoria de Vygotsky sobre a ZDP para a pratica educacional.

Uma delas diz respeito a aplicacdo desse conceito como medida dindmica do




potencial de aprendizagem escolar, e a segunda refere-se as indicagdes para o
planejamento e objetivos do ensino, que o conhecimento da ZDP da crianga
podera apontar. Apesar da relevancia destas conclusdes, cabe considerar que
a transposi¢@o direta de um conceito tedrico tdo complexo para o campo
aplicado da educacdo, a partir de resultados obtidos num ambiente
artificialmente preparado, ndo é simples e pode ocasionar equivocos ja
apontados em muitas outras situagdes. As freqUentes criticas feitas por muitos
autores sobre a transposicdo dos exames piagetianos para as praticas

pedagdgicas s&o um exemplo do alerta acerca desse tipo de equivoco.

Brown e Campione (1986), a partir de tarefas de solucdo de problemas,
analisaram as capacidades de transferéncia de conhecimento de criangas, em
uma situacéo interacional, em que se avalia o seu desempenho anterior (pré-
teste) e posterior (pos-teste), considerando a importancia dessas analises para
orientagbes diagnodsticas e prognosticas.

Budoff (1987), citado por Lunt (1995), também utiliza alguns testes
padronizados, tais como o Cubo de Kohs e as Matrizes Progressivas de Raven,
com uma metodologia de teste/treinamento/reteste, de modo a familiarizar a
crianga com o material, além de, através da interacdo com o examinador,
fornecer elementos para um desempenho mais avangado da crianga e avaliar,

assim, o seu potencial de desenvolvimento.

Guthke, na Alemanha, vem desenvolvendo estudos, desde 1972, sobre
as questbes da avaliagdo de criancas com dificuldades de aprendizagem ou
com suspeita de deficiéncia mental, que sdo encaminhadas para escolas
especiais a partir de diagnoésticos realizados através de testes padronizados de
inteligéncia. Esse autor, considerando problematico esse tipo de procedimento,
face as interferéncias culturais que estdo presentes nesse tipo de avaliagdo,

juntamente com um grupo alemao de pesquisadores, propds uma outra forma
de diagnostico, através dos denominados “testes de aprendizagem”. Guthke,
segundo Beyer, (1996), se baseia na premissa da capacidade de
transformacdo do ser humano: “A capacidade intelectual de aprendizagem




deve ser averiguada no contexto de uma fase pedagégica, quer dizer, as
possibilidades intelectuais reais da crianga podem ser avaliadas plenamente,
somente, apoés um periodo de apoio pedagogico.” (Beyer, 1996, p. 23) Para
Guthke e Beyer (1999), o processo de avaliacido ou teste deve ser precedido
de um “apoio padronizado de aprendizagem”, de modo a possibilitar a andlise
nao apenas da competéncia atual da crianca, mas também o seu potencial

futuro, baseado na concepgdo do conceito de ZDP e da compreensio da

construcdo mediada de conhecimento'’. Esses testes sdo instrumentos

quantitativos que visam, conforme indica o autor, avaliar o potencial da crianca
e, ao mesmo tempo, habilitar melhor criancas de contextos sécio-culturais
‘desprivilegiados”, na medida em que d&o um suporte para um melhor

desempenho.

Como é possivel perceber, esses estudos se centram na investigagéo do
potencial de aprendizagem, buscando principalmente uma avaliagéo
quantitativa do mesmo e, conseqglientemente, a mensuragdo da ZDP. N&o
fugindo muito dessa perspectiva das possibilidades avaliativas desse construto,
embora trabalhando numa abordagem de tipo mais qualitativo e com
metodologia essencialmente clinica, aparece a proposta do israelense Reuven
Feuerstein (1979) de um instrumento de avaliacdo, o chamado Learning
Potential Assessment Device (LPAD). O procedimento basico que Feuerstein
propbe € de acompanhamento do processo de raciocinio do examinando, ao
resolver os problemas que compdem o material de avaliagdo, constituido
essencialmente de tarefas de natureza logica. O desempenho do avaliando é
baseado ndo apenas na resolugdo das tarefas, mas também na mediacdo que
se estabelece na interagdo com o avaliador. O avaliador assume, entdo, um
papel de mediador nesse processo, acompanhando e intervindo, de modo a

"Essa idéia esta explicitada por Guthke em um projeto de intercambio de pesquisa entre
grupos do Brasil e da Alemanha que ele propds ao PROBRAL (Programa de intercambio
CAPES/DAAD). O projeto vem sendo desenvolvido desde o ano de 2000, sendo coordenado
pelo Prof. Gurgen Guthke da Universidade de Leipzig e pelo Prof. Hugo Otto Beyer do
Programa de Poés-Graduagao em Educagdo da UFRGS. A pesquisa visa, justamente, a
trabalhar com esses testes de aprendizagem com criangas brasileiras e alemas, numa
perspectiva comparativa. A referéncia completa do projeto esta indicada na bibliografia desta

fese.




favorecer que o examinando apreenda as caracteristicas logicas centrais da

tarefa e, com isso, possa transferir esse conhecimento para tarefas similares.

Ainda na tematica da avaliagdo, mas com enfoque bastante diferente,
coloca-se o trabalho apresentado por Maria Teresa Esteban na 212 reunido da
ANPEd, que aconteceu em Caxambu, no final de setembro de 1998, o qual
teve por base sua tese de doutorado, defendida na Universidade de Santiago
de Compostela, Espanha, intitulada “O Dialogo como Contetido e Método de
Investigag&o na Escola”. A autora analisa o conceito de ZDP como ferramenta
importante para a pratica da avaliagdo. Seu trabalho segue a linha de analise
dos aspectos processuais envolvidos na atividade avaliativa e atribui ao dialogo
a caracteristica basica de um procedimento dinamico de avaliacdo escolar. A
autora destaca a heterogeneidade cultural que estd presente na escola e o
modo como as praticas fradicionais nivelam essas diversidades,
homogeneizando-as através de procedimentos padréo tanto de ensino como,
principalmente, de técnicas avaliativas. Afirma a autora:

Ratificamos o conceito de zona de desenvolvimento proximal
(Vygotsky, 1988) como uma ferramenta relevante para
redefinir a pratica da avaliacdo, porque promove a
incorporagdc da diversidade, mostra a importancia da
heterogeneidade no processo ensino/aprendizagem e se
conecta a dindmica de inclusdo. Efetivamente rompe com a
visdo classificatdria da avaliagdo, que se fundamenta no que
estd consolidado, na comparacéo da resposta dada a um
padrao certo ou admissivel, e assume uma perspectiva da
avaliagdo como parte do processo de construcdo de
conhecimento. Se fundamenta [sic] no prospectivo, no vir a
ser, sem modelos pré-definidos de acerto, permitindo que seu
eixo seja deslocado para uma pratica de indagacao do
conhecimento existente, e em construcdo, nas respostas
dadas. (Esteban, 1998, p. 14)

Estudiosos, como Wertsch, que venho freqlentemente citando, e

também varios pesquisadores brasileiros, os quais também ja mencionei e

cujas pesquisas apresentei noutra se¢do deste capitulo, como por exemplo as
professoras Ana Luiza Smolka e Maria Cecilia de Gobes, e o professor Angel
Pino, da Faculdade de Educacdo da Universidade de Campinas, assim como o
professor Luciano Meira, do Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia




Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco, seguem uma orientagdo
diferente na analise desse conceito, enfocando muito mais o aspecto mediador
e a natureza dialégica nele presente. Consideram, inclusive, a ZDP, ndo como
um aporte cognitivo do individuo, mas como um espago simboélico que se
estabelece na situacdo interacional, no qual circula o conhecimento e as
aprendizagens acontecem. Nessa vertente de pensamento, o interesse € a
andlise do processo de interagdo que possibilita a emergéncia desta zona. A
énfase é posta no carater mediador dessas interagdes que cria um espaco de
intersubjetividade, onde o conhecimento se constr6éi. Nesse espacgo de
mediacdo simbolica os intercambios interpsiquicos s&o compreendidos como o
préprio lugar para as novas reconstrugcbes cognitivas e apropriagcoes
intrapsicologicas dos sujeitos nele implicados. Como assinalam Meira e

Lermann'®,

(...} a ZDP poderia ser methor conceitualizada nao como um
equipamento individual (nem cognitivo nem comunicativo),
mas como um espago simbdlico envolvendo individuos, suas
praticas e as circunstancias de sua atividade. Esta visio toma
a ZDP como um fendmeno sempre emergente, desencadeado,
onde ele acontece, pelos participantes, capturando cada
pensamento do outro. E, freqiientemente, fragil e onde ele ¢
sustentado, emerge um processo de mediagdo de signos e
interacdo, nc qual, ambos, linguagem orientada para o
contetido (que € também dependente da comunicagao) e
linguagem orientada para a comunicagéo (que & também
relativa ao contetdo) estdo presentes. (1999, p. 34)

Esse aspecto referente a linguagem é explorado, por esses dois autores,
numa pesquisa que realizaram com criangas pré-escolares na cidade do
Recife. Através das falas, gestos, posturas e interagbes entre as criancas e a
professora, eles procuraram mostrar as fungbes que assumem o0s disCursos no

contexto escolar, tanto de professores como de estudantes. Argumentam eles

que dois tipos de contribuigdes discursivas acontecem na sala de aula e estao

diretamente implicados na emergéncia da ZDP: a linguagem orientada para o
conteido, que se relaciona com os aspectos instrucionais de natureza

curricular e comporta a dimensd3o pedagégica do processo ensino-

'®As traducdes das citagbes em inglés de Meira e Lermann foram feitas pelo professor Dr.
Hugo Otto Beyer.




aprendizagem; e a linguagem orientada para a comunicagéo, a qual se refere
a0 processo de comunicagdo em si, e visa a tornar o discurso menos ambiguo,
clareando os objetivos e interesses dos interlocutores na comunicagéo. Trata-
se, nas palavras dos autores, de

(...) uma analise que interpreta as elocugdes e gestos do
professor e da crianga como contribuicdes discursivas que
oferecem significados publicos para serem atuados sobre e
apropriados na interacdo. Nesta analise, a emergéncia de uma
ZDP é investigada com base nos dois seguintes tipos de
contribuicdo discursiva.

1- Linguagem orientada para o contetdo, para contetdo
especifico do material;

2- Linguagem orientada para a comunicacdo para:

2.1- Intervencdes feitas pelo professor que orienta a crianga
para um novo estagio em sua vida escolar (Davidov, 1988).
2.2- Intervencgdes. feitas. nas falas ou gestos da crianga ou do
professor, no sentido de (i) reduzir lapsos comunicativos e
ambiglidades .da fala: (ii) auto-regulacdo; (iii) chamar e
demonstrar atencao; e (iv) construir relacdes entre eventos ou
agOes passadas, presentes e futuras. (1999, p. 12-13)

Essa diferenciagdo n&o indica uma dicotomia entre esses dois
direcionamentos que assumem a linguagem, pois ambos se implicam
mutuamente. Reflete muito mais a natureza complexa do discurso escolar, que,
ao mesmo tempo em que se refere a contetidos especificos do curriculo,
objetivo explicito do ensino, funciona como regulador de si préprio, ou, no
sentido em que esta sendo tratado nesta tese, regulador da prépria atividade

discursiva e da conduta social escolar.

Adoto, neste trabalho, uma perspectiva semelhante em relagdo ao
conceito de ZDP, compreendendo-o como espago simbodlico de construgéo,
possibilitado nos processos de interagao social, e ndo a ZDP como um atributo
do individuo isolado. Em sintese, compreendo que as atividades discursivas
em que as criancas se envolvem no contexto escolar comportam uma
dimenséo da linguagem que explicita o contetido especifico da tarefa realizada
por elas, bem como regulam os diferentes modos de comunicagédo que se
estabelecem entre os participantes, em fungéo da contextualidade do ambiente
social escolar. Esse processo, em seu conjunto, integra as condigbes que

podem propiciar o surgimento ou emergéncia de ZDP e, por conseguinte, as

situacbes de aprendizagem.




Por fim, entendo que apesar das diferengas de abordagem presentes
nos trabalhos aqui mencionados, no que tange a analise do conceito de ZDP e
as consequentes especificidades de enfoques metodolégicos, é consensual a
compreensado de que essa zona se constitui como um espaco de condi¢des de
possibilidade para a mediagdo e, consequentemente, para a construcdo de
novos conhecimentos. Mediagdo esta que acontece nas atividades
interacionais, nas quais 0s sujeitos se apropriam das ferramentas culturais
produzidas historicamente e avangam em suas competéncias frente ao mundo
social que os cerca. E, enquanto sujeitos ativos nesse processo, ndo apenas
reproduzem sua cultura, mas a transformam. Neste sentido, a riqueza dos
intercambios sociais estd na sua potencialidade de transformagdo, na
construgdo de intersubjetividades que ultrapassam as consciéncias individuais
e que implicam reconstrugbes intrapsiquicas em todos os sujeitos neles

engajados, independentemente da maior ou menor competéncia de cada um.

Como uma ultima palavra, neste capitulo, quero dizer que a discussao
tebrica aqui desenvolvida tem por propésito enfatizar a importancia e a
atualidade desses construtos —-ZDP, mediacdo semidtica e atividade
discursiva— para as discussodes e estudos realizados nos campos da Psicologia
e da Educagdo. Ao mesmo tempo em que continuam sendo fonte aberta para a
pesquisa, ja que, diante de sua complexidade e riqueza tedrico-metodoldgica,

sempre levantam novas indagacdes.

Nos dois capitulos que se seguem trabalharei com os achados
empiricos, que se evidenciaram nas observacdes realizadas em sala de aula,
das atividades discursivas das criangas. Primeiramente (capitulo 3), a analise
focaliza a contextualidade desse ambiente institucional, discutindo os papéis,

posturas e discursos assumidos pelos seus atores. Em seguida (capitulo 4), a

énfase recai sobre as atividades discursivas propriamente ditas, analisando os
processos e estratégias de mediagdo simbdlica, implicadas nas mesmas.




3 A SALA DE AULA: espaco de interagdes, lugar de

cultura

m

Com certeza, se é verdade que qualguer atividade humana
possa ser cultura, ela ndo o é necessariamente ou n3o é ainda
forcosamente como tal. Para que haja verdadeiramente
cultura, ndo basta ser autor de praticas sociais; é preciso que
essas praticas sociais tenham significado para aquele que as
reanza.

Michel de Certeau (1995, p. 141)

Com base nos referenciais teoricos explicados até entao, compreender a
caracterizacdo do contexto' de realizagéo da investigacdo empirica é quase
um imperativo dentro da abordagem sociocultural que adoto neste trabalho.
Isto por concebé-lo como ambiente cultural gerador das produgdes discursivas
das criangas e das professoras, producdes essas que deram concretude ao
meu estudo. Neste capitulo, exponho as referéncias conceituais em que estou
me ancorando para entender a sala de aula como lugar de cultura, bem como
analiso trechos dos dialogos entre as criangas, alguns deles com a participacdo
da professora —no caso, da primeira série— 0s quais trazem a luz os diferentes
matizes em que essa cultura se expressa e a importancia que a mesma

apresenta para a produgéo discursiva das criancas.

N&o se trata de fazer uma analise macro-social da instituicio escolar,
embora compreenda o papel preponderante dessa dimensdo na constituico

“Remeto a0 sentido de contexto referido por Edwards e Mercer, que ¢ concebem como
fendmeno mental, isto &, ndo como realidade objetiva, e sim como “o conhecimento comum dos
falantes invocado pelo discurso.” (1994, p. 179) A contextualidade que se supde, insinua-se ou
se faz referéncia na comunicacéao.




da mesma. Porém, essa analise extrapolaria os limites e os objetivos desta
tese. Entretanto, para compreender as condi¢gées de produgéo dos discursos
analisados neste estudo, entendo como sendo fundamental fazer um exercicio
de descoberta das restricbes e possibilidades subjacentes a sua producéo. A
fala das criangas e das professoras aqui analisadas remete a configuragéo do
lugar de sua realizagdo. Os dialogos produzidos por elas tém um formato, uma
entonagdo e conteudos especificos que identificam o espago em que
ocorreram —sala de aula— e suas caracteristicas peculiares. Esses diadlogos
confirmam o que dizia Bakhtin: “A situag&o social mais imediata e o meio social
mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu
proprio interior, a-estrutura-da enunciacdo.” (1988, p. 113)

A escola € um espaco institucional, com caracteristicas e objetivos bem
definidos, que delineiam modos de relagdes sociais correspondentes. Ou seja,
nesse ambiente, aqueles que dele fazem parte —docentes, estudantes e
funcionarios— assumem papéis determinados, a partir dos quais sdo reguladas
suas acbes e interacbes. Nessa trama de relagbes, subjugadas a regras
institucionais e normas de conduta, sdo tecidas as dinamicas interacionais
entre professores e alunos. Quero dizer com isso que a escola ndo é apenas
um lugar que espelha a cultura da sociedade em que esta inserida. Ela tem sua
propria “cultura epistemologica®, que distingue o ensino escolar de outras

formas de educacdo e de aprendizagem cultural (Edwards; Mercer, 1994). Isto

é, enquanto instituicdo formal com finalidades especificas, ela € também

produtora de uma cultura propria, com seus ritos, sua linguagem, seu regime
proprio de produgédo e gestdo de simbolos, como enfatiza Forquin (1993) ao se
referir a “cultura da escola”. E esta “cultura da escola” se sustenta,
principalmente, no ideario educacional formado pelos discursos pedagogicos
sobre escola, ensino e educacgao escolar, que atuardo no sentido de selecionar,
organizar e “didatizar’ o conjunto de conteudos cognitivos —conhecimentos
sistematizados nas disciplinas escolares— que, deliberadamente, serdo objeto

de transmiss&o neste contexto. A este respeito, esclarece Penin:




Na escola, o professor é envolvido nao sé por essa cultura
geral sendo também exposto ao que podemos chamar de

- cuftura.-escolar. De fato, & escola etia ou produz, ela prépria,
um saber especifico, considerando, de um lado, a
confrontacdo entre o0s conhecimentos sistematizados
disponiveis na cultura geral e de outro, aqueles menos
elaborados, provenientes tanto da “i6gica” institucional quanto
das caracteristicas da profiss&o como ainda da vida cotidiana
escolar. (1999, p. 26) '

A sala de aula é o espago que melhor retrata esse ambiente cultural,
posto ser nela que se realiza o objetivo fundamental da escola: o
compartilhamento, a produgdo e/ou transmiss&o do conhecimento, através do
processo ensino-aprendizagem. Isto ndo significa que nos outros ambientes
escolares esse objetivo ndo se faca presente. Na sala de aula, porém, ele é

explicito e essencial.

Assim, a sala de aula reflete a dindmica fundante da cultura institucional
da escola, independentemente da concepgdo pedagégica adotada e da
qualidade do trabalho desenvolvido. Apesar das diferencas relativas a
concepgdo e qualidade da implementacdo do projeto pedagodgico tracarem
distintas modalidades interacionais no ambiente de sala de aula, que
repercutem no processo ensino-aprendizagem, as caracteristicas essenciais

dessa cultura escolar se mantém.

Em primeiro lugar, porque a relagdo docente-discente &, por definigéo,
assimétrica. Essa assimetria expressa pelo dominio dos conhecimentos
académicos dos professores, pela elaboragdo conceitual que tém dos mesmos,
decorre, fundamentalmente, da sua prépria funcdo de normalizagcdo, que é
legitimada por esses conhecimentos, e que, efetivamente, implica relagdes de
poder inerentes as posi¢des diferenciadas e hierarquizadas entre professor e
aluno. Dessa forma, esse modo relacional esta presente tanto nas praticas
pedagogicas tradicionais, cuja base metodolégica é a transmiss&o/recep¢éo do

conhecimento formalmente sistematizado, como nos processos de ensino-

aprendizagem de base construtivista e naqueles em que se pretende um

movimento de co-construgdo e compartilhamento do conhecimento.




A expresséo ativa dessa assimetria de relagbes € o papel de autoridade
do docente no controle das atividades escolares e o poder que exerce, a partir
do seu lugar de pressuposto saber. Em contrapartida, os estudantes assumem
um papel subordinado na relagdo, posto que se encontram expostos e
submetidos ao processo de normalizagdo definido pelo professor, justificado
inclusive em fungdo da sua fragilidade conceitual acerca dos contetidos
curriculares veiculados na escola, dos quais estdo em processo de

aprendizagem.

Por mais ativo que seja o papel que se permite desempenhar
aos alunos em sua aprendizagem, n3o devemos supor que

possam simplesmente reinventar essa cuitura através de sua

prépria atividade e experiéncia. Trata-se forgosamente de um

processo social e de comunicagado, de um processo que tem

como parte inerente uma assimetria de papéis entre professor

e aluno. (Edwards; Mercer, 1994, p. 177)

Uma outra indicagdo de que a cultura escolar se reflete na sala de aula
diz respeito as formas de conduta e de discursos que distinguem docentes e
discentes e especificam seus papéis. As normas institucionais adquirem
visibilidade principalmente nas condutas e discursos caracteristicos desses

atores sociais. Os papéis de propositor de atividades, de questionador, de

avaliador, fazem parte da conduta docente e de géneros®® discursivos

correspondentes. Ja& aos estudantes cabe ficar atentos as explicagdes e
informacdes, realizar as atividades, responder as questdes colocadas, expor as
duvidas e dificuldades na apreensdo do conteudo, o que também se exprime
através de atitudes e modos discursivos caracteristicos. Neste sentido, as
acbes e discursos que ocorrem na sala de aula séo limitados, porque ela é
“cultyral e previamente restringida pela limitacdo dos papéis sociais das
pessoas envolvidas (adultos como os professores; criangas como os afunos)™ -
estabelecidos para as atividades de aula.” (Valsiner,"1998;p. 38) '

YqQuando me refiro a génercs do discurso, estou utilizando o sentido que the é dado por
Bakhtin, o qual evoca a heterogeneidade dos géneros discursivos na comunicagado verbal e
afirma: “Qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual, mas cada esferade
utilizagéo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso.” (1992, p. 280)




As atividades desenvolvidas no ambiente escolar também s3o
expresséo das relagbes sociais constitutivas de uma dada sociedade; n&o sdo
neutras nem alheias a ela e, nesse sentido, estdo impregnadas dos sistemas
ideologicos da cultura geral. Elas se realizam e se tornam publicas através da
comunicacdo entre seus participantes, sendo a linguagem verbal o principal
meio para tanto. Essa comunicagédo, pela sua natureza social, por ndo ser
possivel fora de um contexto social e por envolver significagbes, carrega,

portanto, marcas ideolégicas. Como advoga Bakhtin:

Todo signo esta sujeito aos critérios de avaliagdo ideoldgica
(isto &: se é verdadeiro, falso, correto, justificado, bom, etc.). O
dominio do ideolbgico coincide com o dominio dos signos: séo
mutuamente correspondentes. Ali onde o signo se encontra,
encontra-se também o ideoldgico. Tudo que é ideoldgico
possui um valor semidtico. (1992, p. 32)

Alem do mais, o carater dindmico das interagdes sociais explica a
multiplicidade de sentidos subjacentes ao discurso escolar. Nele estéo
presentes muitas vozes, que se materializam nos enunciados dos professores
e dos alunos no processo interacional. Vozes que ndo se restringem ao ambito
educacional, mas que ecoam também sentidos constituidos em outros
contextos culturais. Trata-se da polifonia e polissemia engendradas nas
produgbes discursivas, uma vez que “é no fluxo da interacdo verbal que a
palavra se concretiza como signo ideologico, que se transforma e ganha
diferentes significados, de acordo com o0 contexto em que ela surge.
Constituido pelo fendmeno da interagio social, o didlogo se revela como forma

de ligacéo entre a linguagem e a vida.” (Jobim, 1994, p. 120)

Nesta vinculagdo ativa entre a linguagem e a vida, os discursos
escolares, assim como 0s de outros contextos, expressam a polifonia e a
dialogia, mas, ac mesmo tempo, expressam a singularidade do enunciador.
S&o, em parte, a palavra do enunciador € em parte a palavra do outro. Assim, a

enunciagdo comporta a dialética dos planos individual e social, do

interpsicolégico e do intrapsicolégico no jogo dinamico de construgéo de




sentido, presente no processo interativo. Sentidos esses que s&o antecipados,

confrontados, negociados ou até ignorados entre os interlocutores.

Nesse movimento polifénico, valores sociais de orientacéo
contraditéria entram em discussdo, aproximando-se ou
confrontando-se, na propria palavra. Sentidos estaveis,
consolidados, e sentidos emergentes circulam nas
enunciagbes, num jogo permanente entre forgas de
estabilizacao e de controle com forgas de dispersao e ruptura,
evidenciando o carater sécio-histéricc da dominancia de
alguns sobre os outros. A dominancia ou n&o dos sentidos
historicamente possiveis & produzida nas condicdes concretas
da enunciagdo. O lugar social ocupado por aguele que
apreende e elabora a palavra do outro & constitutivo dos
sentidos elaborados, bem como da sua aceitabilidade ou nao.
(Fontana, 1993, p. 126)

As produgbes discursivas levadas a efeito no cenario de sala de aula
apresentam as peculiaridades e as restricbes que lhes sdo proéprias, por
estarem submetidas as condicbes de possibilidade deste ambiente cultural
particular. Por outro lado, além de estar situado e submetido a esse contexto
cultural, o discurso € também “contextualizador” para o processo de
aprendizagem. Através dele € possivel a “contextualizagdo continua e
cumulativa de eventos e a criagdo de um ‘conhecimento comum’ [que] sdo a
propria esséncia da educagdo como processo psicolégico e cultural.” (Mercer,

1998, p. 14)

Para Coll e Onrubia, a analise da atividade discursiva de sala de aula

deve levar em consideracdo a existéncia de uma pluralidade de dimensdes que
a determinam. Segundo esses autores, pelo menos trés delas sio
imprescindiveis nessa analise: “a dimensdo social e comunicativa, a dimenséo
cognitiva e de aprendizagem e a dimensé&o instrucional ou da intencionalidade
pedagogica.” (1998, p. 85) Sobre a dimensdo social € comunicativa, estes
autores se referem as regras de participagéo no discurso, ou o que denominam
“direitos e obrigac¢des interacionais” dos participantes. Quanto a dimensé&o
cognitiva e de aprendizagem, eles consideram a logica interna do conteudo da
tarefa, porém, mais condicionante nesta dimens&o, para eles, sdo as proprias
regras discursivas observadas na proposi¢do da atividade conjunta. Estas duas




dimensdes retinem o carater comunicativo e representativo da linguagem, que
possibilita a representacdo e reflexdo da atividade e a torna publica, pelo
partiihar da mesma com outras pessoas numa situagdo e em circunstancias
determinadas. A terceira dimensdo refere-se a intencionalidade pedagoégica
que é identificada nos objetivos explicitos ou implicitos definidores da atividade

conjunta.

Essas trés dimensdes expressam efetivamente os principais fatores que
condicionam e caracterizam as producdes discursivas das criangas em sala de
aula, de modo que essas produ¢des ndo sdo independentes, nem alheias, mas

as possiveis nessa contextualidade. Apesar disso, a dinamica interna das

acbes e produgdes discursivas em sala de aula possibilita negociagdo e

renegociacido de sentido das atividades ali desenvolvidas. Ou seja, a sala de
aula ndo € unicamente espaco de reprodugdo da cultura dominante e
institucional; € também lugar de criagdo, de transformagao e construcéo do

conhecimento. Valsiner sintetiza essa idéia ao afirmar que:

Em suma, o cenario da sala de aula j& sofre restrigdes prévias
antes que qualguer um dos participantes entre no cenaric em
questao. Entretanto, no momento em que comega a se
desenvolver o verdadeiro evento na sala de aula, a estrutura
de limites passa a ser constaniemente renegociada (...}
Portanto, o discurso de sala de aula é um rico campo social
para a ontogénese pessoal e cultural. {1998, p. 38/44)

Assim, € dentro desse espaco de restricbes e de possibilidades que
aconteceram as atividades discursivas das duplas de criangas que
protagonizaram este estudo. Portanto, a andlise das mesmas requer
necessariamente levar em conta os aspectos constitutivos de sua

contextualidade.




3.1 Simetria e assimetria nas relagées em sala de aula

A natureza intrinsecamente assimétrica da relacdo docente-discente é
reconhecida pelas razbes acima apresentadas. Entretanto, determinadas
situagbes podem introduzir modos interacionais menos hierarquizados, nos
quais o poder circula de forma menos impositiva, como nas propostas
educativas de produgdo compartilhada do conhecimento. Por exemplo, projetos
desenvolvidos por varios pesquisadores, tais como: Palincsar e Brown, 1984,
sobre “ensino reciproco” Newman, Griffin e Cole, 1991, sobre “cambio
cognitivo”; Rogoff, 1993, sobre “participacdo guiada”; assim como projetos
desenvolvidos no Brasil, dentre os quais destaco alguns que representam uma
parceria entre programas de pés-graduacdo e escolas publicas estaduais e
municipais, como os desenvolvidos h4 algumas décadas por pesquisadores do
Programa de P6s-Graduagéo em Educagdo da Unicamp/SP, alguns dos quais
mencionei no capitulo anterior, assim como projetos vinculados ao Programa
de Pos-Graduagdo em Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de
Pernambuco, que promovem a capacitacdo de professores do Ensino
Fundamental de escolas publicas. S&o trabalhos que articulam pesquisa e
pratica educativa numa abordagem sociocultural e que buscam desenvolver
situacGes de ensino, nas quais a constru¢do do conhecimento possa ocorrer

conjuntamente, integrando pesquisadores, docentes e discentes.

Bruner menciona, nesse processo de compartithamento, a formacéo de
“subcomunidades”, onde as pessoas que estdo aprendendo se ajudam
mutuamente, de acordo com suas habilidades particulares e, ndo sb os
professores atuam como mediadores, mas também os aprendizes “constroem

‘andaimes’ uns para os outros.” (2001, p. 30)

Dessa forma, sem que se negue a condicdo de assimetria constitutiva da

relacdo docente-discente, as interagSes que ocorrem entre eles apresentam




tonalidades diferentes frente as circunstancias de sua ocorréncia, bem como,
de acordo com concepc¢des e propostas didaticas que, em maior ou menor
intensidade, valorizam o processo construtivo compartihado. Nessas
abordagens didaticas, a participacdo dos estudantes torna-se ativa e o
professor tem um papel de catalisador dos conhecimentos que circulam na sala
de aula, funcionando como tutor, auxiliando o processo ensino-aprendizagem.
Isto supde a mediacdo simbdlica inerente ao processo de ensino, onde o
professor dispde de recursos didaticos e de conhecimentos conceituais que lhe
possibilitam orientar e contribuir para a aprendizagem dos alunos, sem que isso
impliqgue uma simples transmiss&do desses conhecimentos. Ha o estimulo para
que também os proprios alunos colaborem e apdiem uns aos outros. O
processo de apropriagdo vai se constituindo nesse intercambio
interpsiquico/intrapsiquico e o proprio objeto de conhecimento também vai

sendo modificado, construido.

Com isso, quero chamar a atengdo para as transi¢des das relagbes que
acontecem em sala de aula. Mesmo num contexto mais geral de assimetria, as

interagbes mais proximas e particulares entre docente e discente podem oscilar

para posicdes de menor hierarquizagdo, condicionadas por um modo de

ralacdo mais igualitaria que pode se estabelecer nesta dindmica interativa e
também pelo movimento de transposicéo de falante para ouvinte e vice-versa,
caracteristico da comunicacdo verbal cotidiana. Sobre esse aspecto é
interessante lembrar uma referéncia que Smolka, Gées e Pino fazem a respeito

das idéias de Rommetveit (1979) sobre a intersubjetividade:

Ele [Rommetveit] também menciona que os “estados de
intersubjetividade” sdo alcangados em um movimento
comunicativo em pares dependendo do “privilégio do falante” e
do “compromisso do ouvinte”, o que traz a tona a questéo das
relagbes simétricas e assimétricas, reconhecendo que a
simetria existe s6 se ha uma intervariabilidade ilimitada das
fungdes do didlogo, isto &€, uma (inter)regulagdo entre as
funcdes do falante e do ouvinte. (Smolka, Goes e Pino, 1998,
p. 146)




Apesar de ndo ser meu objetivo analisar a interagéo adulto-crianca, mas
sim concentrar a investigacdo nas possibilidades de mediagdo e de construcdo
compartilhada entre as criangas na sala de aula, exemplifico a compreensao do
que trato aqui sobre a relagdo menos assimétrica no contexto escolar com um
episddio ocorrido na primeira série com a professora e uma das duplas de
criangas. A tarefa em que as criangas estavam envolvidas era referente a
formac&o de frases; a partir de-nomes de animais escritos abaixo da figura

correspondente. Guilherme estava discutindo com o seu colega Nestor a

respeito da frase que gostaria de escrever e a professora, atentando para a

dificuldade manifestada pela crianca —“E que n3o sei escrever’— , veio em seu

auxilio. O dialogo entre eles se desenrolou da seguinte forma:

Excerto®' n° 1
Guilherme e Nestor: primeira série. Anexo 1
Data da filmagem: 02/06/99

G: Eu quero fazer de Macaco.

N: Entdo pensa a frase. Pensa uma frase.

G: Macaco gosta de banana. E que néo sei escrever.

A professora se aproximou dos dois e disse: “Mas pensa, macaco té escrito na folha,
vai pensar como que é”.

G: Ma...ca...co...aqui o a agora o ¢. Macaco.

Prof®: T4 escrito... N3o. Vocé tem maco. Falta ca.

G: Maco...maco...maco.

Profé: Faltou ca...ca.

G: Profe...depois de ma o que vem...maca?

Prof: Faltou ma...Ta mas como é que é o ca?

G: Assim. E que ndo sei escrever o ca.

Prof®: Tu sabe. Tu disseste: 0 ca é o ¢ e qual mais?

G: E o0 0. Quero fazer ca, ndo quero fazer co...quero fazer ca...ca??
Prof®: E de casa...o que é junto com 0 ¢?

G:Oo.

Profe: Ai vai fazer co de coelho, quero fazer ca.

G:Os.

Prof®: N&o é bem isso. Ca de Carim (nome de uma outra colega da sala).
G: De Carim?

Prof?: E o ¢ e qual mais?

G:i...rim.

Prof?: Ndo...ca...ca.

G:Oceoa.

Prof?: O a. Falta o a ali. Maca...

“’Em todos os excertos, os textos escritos em itdlico sdo explicagbes minhas para
contextualizar melhor os dialogos e expressdes das criancas. Ulilizo reticéncias entre silabas
ou palavras para sinalizar os espagos de interrupgbes prolongadas das falas.




G:Co..oceoo.
Prof?: Macaco.

Neste didlogo, a professora acompanhou o raciocinio de Guilherme e foi
guiando sua escrita, sem informar diretamente as letras que formavam a
palavra. Embora, inicialmente, tenha afirmado que a palavra macaco ja estava
escrita no papel, ela percebeu a demanda de Guilherme sobre esse
aprendizado e passou a orienté-lo neste sentido. Ele, entdo, exp6s sua duvida:

“E que ndo sei escrever o ca”. A professora forneceu algumas pistas ~“Tu
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G:Co..oceoo.
Prof?: Macaco.

Neste dialogo, a professora acompanhou o raciocinio de Guilherme e foi
guiando sua escrita, sem informar diretamente as letras que formavam a
palavra. Embora, inicialmente, tenha afirmado que a palavra macaco ja estava
escrita no papel, ela percebeu a demanda de Guilherme sobre esse

aprendizado e passou a orienta-lo neste sentido. Ele, entdo, expds sua duvida:

“E que ndo sei escrever 0 ca”. A professora forneceu algumas pistas —“Tu

disseste: o ca é o ¢ e qual mais?”, “E de casa...o que € junto com o ¢?”, “Ca de
Carim”™- para que a crianga descobrisse a letra que faltava para completar a
silaba em questéo e, finalmente, escrevesse a palavra macaco. E, assim, ela
foi mediando a aprendizagem de Guilherme, de forma que ele pudesse ir

construindo gradativamente o seu conhecimento.

Mesmo pautado por um modelo de relagdo assimétrica, a interacdo
estabelecida neste didlogo entre a professora e Guilherme tomava a diregdo
que os enunciados de um e de outro conduziam. A orientaco da professora
dependia da resposta de Guilherme. As posicSes de falante e ouvinte se
alternaram, (inter)regulando a comunicacéo entre eles e os rumos da instrucao
mediada pela professora. Por exemplo, ao responder a questio da professora
sobre o complemento da silaba ca, com a letra o, Guilherme a conduziu para a
retomada de sua explicacdo e fornecimento de novas pistas —“Ai vai fazer co
de coelho, quero fazer ca’- e assim sucessivamente. Nesta dinamica, o
processo de ensino-aprendizagem pode se realizar dentro de parametros de
participagéo reciproca da professora e do aluno, onde ambos contribuiram no

dialogo, tornando a relag&o menos unidirecional.

Na interag&o das criangas em sala de aula, o0 modelo relacional tem um
sentido mais simétrico em comparagdo com a posi¢do do professor. Como
estudantes, seus papéis sdo semelhantes e eles se encontram numa situago
mais homogénea quanto ao dominio do contetdo curricular. Entretanto,

também entre eles, diferentes situagbes podem originar formas de interacéo




que oscilam entre essas duas modalidades, simétrica e assimétrica. Os
critérios de idade e competéncia, que normalmente s&o considerados para
indicar a simetria ou assimetria das relacdes nesses casos, ndo s&o
suficientes, posto que as posi¢gdes ocupadas por cada crianga variam no seio
da complexidade das interagdes, assim como variam as suas competéncias em
relacdo aos conhecimentos escolares e extra-escolares de que dispéem e as

circunstancias em que esses sdo mobilizados.

Assim, as modalidades de relagdes estabelecidas nas quatro duplas de
criangas enfocadas neste estudo indicavam essas variagdes e transitavam
entre graus de maior ou menor simetria. Apesar de serem alteradas essas
posicbes no préprio par interativo em momentos ou circunstancias diferentes,
houve uma regularidade desses modelos relacionais, no sentido de que, nas
interacdes das duas duplas consideradas com diferenca de desempenho,
predominou um modo mais assimétrico em comparacdo com as duas duplas
de desempenho equivalente. Tanto na primeira como na segunda série, as
criancas com melhor desempenho assumiam um papel semelhante ao da
professora, com atitudes e modos discursivos similares. Apresentavam maior
iniciativa no direcionamento da tarefa e se colocavam muito freqlientemente
como orientadoras e condutoras do desenvolvimento da atividade. Por outro
lado, as interagdes entre as criangas com equivaléncia de desempenho se
mostravam mais simétricas, de modo que as duas criangas contribuiam
equilibradamente na producdo da atividade realizada. Para ilustrar as
regularidades referentes as posi¢cdes assumidas pelas criangas na interacao,
apresento alguns excertos de gravacgbes de cada dupla. Em primeiro lugar,
destaco episddios relativos as duplas de criangas de desempenho diferente

nas duas séries e, em seguida, os episédios das outras duas duplas.

Nestor e Guilherme, da primeira série, realizavam uma tarefa, cujo

problema era encontrar as posi¢cdes ordinais de criangas em um desenho

representativo de um campeonato de ciclismo. Nestor refletia sobre o
problema, enquanto Guilherme esperava sua resposta para anotar os nomes

das criancgas nos espacgos correspondentes.




Excerto n® 2
Guilherme e Nestor: primeira série. Anexo 1
Data da filmagem: 19/11/99

G: Que € que eu tenho que escrever agora?

Nestor fez novamente um gesto para que o colega aguardasse e continuou com o
papel s6 pra si. Guilherme ficou esperando e néo tenfou pegar o papel da tarefa, que
estava sob o dominio de Nestor.

N: Olha aqui, 6..., escreve Fer... Fernando.

G: Fernando?!

N: Agora, nesse espacinho.

Guilherme escreveu, sem questionar. Depois olhou para o problema tentando
entender, mas foi inferrompido mais uma vez por Nestor, que Ihe tomou o papel das
méos para continuar resolvendo o problema.

N: Deixa eu olhar agora... deixa eu olhar. Vinicius... Olha, escreve aqui, 6..., Vinicius.
Aqui, 6..., nesse quadradinho aqui.

G: Vi..ni...ci... 0.

Nestor tomou mais uma vez o papel e leu.

N: Primei...ro... Fabio, segundo Marcelo, terceiro Rafael, quarto Ricardo, quinto
Adriano, Renato sexto, Vitor sétimo, Fernando nono, Vinicius décimo.

A atividade estava sob o0 conitrole de Nestor, que pegava a folha
deixando o colega sem ter acesso ao problema. Essa atitude era aceita por
Guilherme, que demonstrava credibilidade nas respostas do colega e seguia
suas indicagbes, escrevendo os nomes sem questionamento. A conduta de
Nestor, retendo a folha consigo, gesticulando para que o outro esperasse, bem
como seus enunciados —“Olha aqui , 6..., escreve, Fer...Fernando®, “Agora,
nesse espacinho”, etc.— revelavam a sua posi¢cdo hierarquicamente superior.
Por sua vez, a afitude de Guilherme acatando inquestionavelmente as
respostas do colega refletia o seu reconhecimento da competéncia de Nestor e

reforcava a assimetria da relacdo.

Paula e Mariana, da segunda seérie, realizavam uma atividade de

matematica que envolvia adicdo com numeros decimais. Anotavam nos seus

cadernos a configuragdo do problema, o qual ja haviam resolvido com o auxilio

de material de madeira que continha pec¢as representando dezenas e unidades.
Paula comparava o que fazia com o que a colega anotava. Mariana, por sua

vez, avaliava e corrigia 0 caderno de Paula.

Excerton®3
Mariana e Paula: segunda série. Anexo 3




Data da filmagem: 24/11/99

P:E pra fazer isso? Dezenas, com... Ah, isso! (olhou para o caderno da colega).

M: Desenho.

Paula comparou o seu frabatho com o da colega. As duas continuaram escrevendo.
M: Paula, ndo é assim (pegou o caderno da colega e apagou algo que ela havia feito).
P: Ai, Mariana.

M: E assim, Paula {escreveu no caderno da colega).

P: Ta.
M: Entendeste?

P: T4 junto?

M: N&o, ta junto, Paula, ta junto? (mostrou o material na mesa com as parcelas ainda
separadas).

P: Néo, ta separado.

M: Ent&o. Olha, enquanto eu vou fazer isso, tu faz isso aqui, ta? (mostrou o material

para a colega).
Paula voltou a escrever e Mariana falava baixinho enquanto escrevia.

M: Ah...droga...profe, porque vocé apagou aquilo?
P: Ah!!

A atitude de Mariana de apagar e escrever no caderno da colega se
assemelhava, em termos de controle da situagdo, a conduta de Nestor ao
pegar o papel da tarefa s6 pra si e ditar o que Guilherme deveria escrever.
Também a postura e a fala de Mariana mostravam a hierarquia da relagéo, por
exemplo, quando ela disse: “Entendeste?” e “Olha, enquanto eu vou fazer isso,
tu faz isso aqui, ta?”. Este Ultimo enunciado evidencia o direcionamento de

Mariana na condugdo da acdo de Paula.

Nos dois episodios, as criangcas de melhor desempenho assumiam a
dire¢do da atividade, orientavam e avaliavam o trabalho da outra. De forma
complementar, as criancas de menor desempenho pediam explicagdo e
esperavam as instrugcbes. Alem das perguntas que faziam —por exemplo, no
caso de Guilherme: “Que € que eu tenho que escrever agora?”’, e de Paula: “E
pra fazer isso?’— sinalizarem para a busca de auxilio do outro, a propria
postura de aguardo, de acatamento das indicagdes e corregcdes do(a) colega

revelavam as relacdes de poder caracteristicas do modelo assimétrico.

As dinamicas interacionais das outras duas duplas de criangcas com
desempenho semelhante apresentavam caracteristica distinta, indicando




simetria na relagdo. Os episédios destacados abaixo sZo ilustrativos neste

sentido.

Excerton® 4
Carla e Thais: primeira série. Anexo 2
Data da filmagem: 19/11/99

T: Ta, agora o que € que nos vamos fazer? Ta... Jodo esta no meio de Ana e de Rita,

escreve ai.

C: Ana...(falando em voz alta o que estava escrevendo).

T: Que Ana, guria...?

C: O que € que eu escrevo aqui?

T: Jodo estd entre Ana e Rita.

C: Eu escrevo... eu escrevo aqui?

T: Jodo esta entre Ana e Rita. S6 escreve Jo&o.

C: Entre, né? Eu escrevo entre (percebendo que j& tinha o nome das pessoas no

@?%eé)éio esta... Jodo esta (irritou-se ao falar e pegou o lapis para escrever, mas
percebeu que j& tinha a palavra Jodo depois que escreveu, entdo apagou e com um
tom menos irritado disse: "entre”, como a colega havia dito).

C: Pronto.

Uma primeira diferenca, em relagdo as situagdes anteriores, ja aparece
na pergunta inicial feita por Thais: “o0 que € que nés vamos fazer?”. No caso de
Guitherme, por exemplo, a pergunta foi posta na primeira pessoa do singular:
“‘Que é que eu tenho que escrever agora?”. Ou seja, nestas duas formas
discursivas distinguia-se, de inicio, a posi¢do que cada crianga ocupava na
relagdo. No primeiro enunciado (excerto n° 4), Thais se posicionava num
patamar de igualdade, indicando que ambas (Carla e ela —nés) resolveriam a
tarefa, Ja no segundo enunciado, (excerto n° 2), a forma da pergunta
denunciava a posicdo subordinada do falante (Guitlherme), que esperava a
definicdo do colega sobre o que deveria fazer. Uma outra diferenca se referiu
ao fato de que, mesmo solicitando a ajuda da colega —Carla perguntou depois:
‘O que é que eu escrevo aqui?’—, a informagdo dada ndo foi aceita sem
avaliacdo da adequagao da mesma. Por exemplo, quando Thais afirmou: “Jodo
esta entre Ana e Rita. S6 escreve Jodo”, Carla, verificando que a palavra Jo&o
ja estava escrita, ratificou e disse: “Entre, né? Eu escrevo entre”. Vale lembrar

que, em ambos os episédios citados, a tarefa era semelhante, ou seja, de

mesmo grau de complexidade.




potencialidade de transformagio e dinamismo. No contexto escolar, elas
também guardam essa marca, a despeito das restricbes delimitadas
institucionalmente. De forma que nem se pode esperar uma harmonia completa
e equivaléncia do poder circulante nas situacdes de suposta simetria (relagdes
entre as criangas da mesma série escolar e faixa etaria), nem um total dominio
unilateral da relagé&o nos processos intrinsecamente assimétricos (relacéo entre
professor e aluno). Entretanto, € nesse jogo discursivo, a0 mesmo tempo
previsivel, face a cultura instituida e, por outro lado, singular, pela
potencialidade criativa do contexto e das relagdes humanas, que criangas e
professores aprendem e se constituem subjetivamente. As contribuigcbes
discursivas das criangas que compuseram este estudo foram, portanto,
resultantes desse jogo dinamico e complexo de relagdes que geraram as

condi¢des de possibilidade de sua produgado. Conforme assinala Koch:

E preciso pensar a linguagem humana como /ugar de
interacao, de constituicdo de identidades, de representagéo de
papéis, de negociagado de sentidos.

‘Em outras palavras’, &€ preciso encarar a linguagem n&o
apenas como representagao do mundo e do pensamento ou
como instrumento de comunicacdo, mas sim, acima de tudo,
como forma de infer-agdo social. (1998, p. 110)

Ressalto, ainda, que a linha de agdo pedagogica pode gerar maior ou

menor participagéo e compartilhamento construtivo, podendo vir a gerar éxitos

ou fracassos escolares. No entanto, em qualquer circunstancia, “é na dinamica
dos processos interpessoais, nas trocas dialégicas com outras pessoas em
torno de objetos, nas instancias de producdo e compreensio da palavra, que o
aluno desenvolve o significado desta” (Gbes, 1997, p. 21). Ou seja, € nesse
“‘jogo de linguagem” (Wittgenstein, 1988) que as criangas e também os

professores constroem conhecimento e se constituem subjetivamente.




3.2 Os atores e seus respectivos papéis na sala de aula

Assim como as relacbes de simetria e assimetria s&o estabelecidas
previamente, os papéis sociais desempenhados em sala de aula também sdo
pré-definidos, em funcéo de sua contextualidade institucional. Tanto os tipos de
relacdes definem os papéis nas interagdes como, dialeticamente, s&o por eles
definidos; ou seja, na sala de aula, tanto professor como aluno atuam segundo
seus respectivos papéis, e s8o percebidos como tal pelo modo relacional que

estabelecem entre si.

Esse processo acontece através da comunicagao, ou seja, € mediado
pela linguagem, como venho ressaltando. Na sala de aula, a comunicagéo
acontece segundo parametros mais ou menos definidos pelos papéis
desempenhados pelos atores da enunciagdo. Utilizando os termos de Bakhtin,
os diferentes géneros do discurso empregados na comunicagéo s&o utilizados
a partir do contexto em que ocorrem, das posigbes € relagbes entre os
comunicantes, e imprimem a esse contexto uma configuragdo especifica.
Nesse sentido, eles sd0, ao mesmo tempo, indicadores e produtores do seu
ambiente. Se, de um lado, o enunciado acontece em um contexto previamente
existente e, por conseguinte, pode ser pressuposto, de outro lado, “emitir um
enunciado define ou transforma o contexto de alguma maneira.” (Wertsch,
1999, p. 193)

Bakhtin indica que, para falar, langa-se méo dos géneros dos discursos,

os quais sdo utilizados na pratica enunciativa com precisdo, mesmo que se

ignore a sua existéncia em termos conceituais, isto €, mesmo que ndo se saiba

qualifica-los teoricamente. E afirma:

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escotha
de um género do discurso. Essa escolha & determinada em
funcao da especificidade de uma dada esfera da comunicacao




verbal, das necessidades de uma tematica (do objeto do
sentido), do conjunto constituido dos parceiros, etc. Depois
disso. o intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a
sua individualidade e & sua subjetividade, adapta-se e ajusta-
se ao género escolhido, compde-se e desenvolve-se na forma
do género determinado. Este tipo de género existe sobretudo
nas esferas muito diversificadas da comunicagéo verbal oral
da vida cotidiana (inclusive nas suas areas familiares e
intimas). (1992, p. 301)

Assim, os enunciados do professor apresentam uma conformagao que
expressa 0 seu papel docente e se assemelham aos de outros professores. As
perguntas retoricas, as afirmagoes recitativas, as acentuagoes expressivas de
destaque aos contetdos novos e significativos, etc, s30 formas discursivas,
utilizadas com freqiiéncia, que evidenciam a escolha do género discursivo
correspondente ao seu papel social. Wertsch (1999) chama a atengao para
discursos bastante padronizados, evidenciados em sala de aula, como o que
denomina de “perguntas de exame”, aquelas que sao feitas pelo professor para
avaliar se as criancas estdo acompanhando o contetido apresentado. Alem do
fato de ser o professor quem fala a maior parte do tempo, quando se analisa a

participacdo discursiva neste cenario.

Um outro aspecto levantado por Wertsch diz respeito a uma sequéncia
discursiva comumente observada nos didlogos em aula, onde o inicio da
comunicacdo € desencadeado pelo professor, seguido da resposta do aluno e,
por sua vez, seguido da avaliagio do professor, seqiiéncia esta que o autor
qualifica como iniciagdo-resposta-avaliagao (iniciacion-respuesta-evaluacion, I-
R-E). Este tipo de sequéncia desencadeia um tipo de discurso monolégico, no
qual sé6 uma resposta €& adequada, em contraste com a sequéncia
desencadeada por “perguntas auténticas”, pelas quais varias alternativas de
respostas sdo possibilitadas, o que opera dialogicamente no processo de

enunciagéo.

Por outro lado, na posi¢do de aluno, as criancas apresentam formas

enunciativas também caracteristicas e as utilizam para expressar sua

compreensdo, suas duvidas, etc. Elas participam das atividades escolares




indicadas pelo professor e se colocam como aprendizes na situagéo escolar,
bem como percebem a acdo mediadora e instrutora do docente. Isto €, as
criangas tém uma imagem do papel do docente e também do que é esperado
do seu modo de participagéo e expressdo na sala de aula. S&o atribuicGes dos
papéis instituidos, os quais configuram os modelos relacionais e discursivos &
seus protagonistas atuam e interagem em conformidade com esse imaginario,

pelo menos na maioria de suas experiéncias no espago institucional escolar.

Entretanto, da mesma forma que as relagbes de simetria/assimetria
entre os participantes podem ser negociadas e renegociadas na dinamica
interativa e discursiva, os papéis assumidos também se revestem de diferentes
matizes nessa dinamica cotidiana, especialmente no que tange a interagao
entre as criangas. No convivio de sala de aula, as criangas estabelecem entre
elas relacdes de lideranga, de colaborag&o, de competicdo, etc., que afetam a
aparente estabilidade do papel que desempenham como aprendizes e dos
géneros de discurso esperados.

Em determinados contextos de sala de aula, ha um estimulo para a
participacdo reciproca entre docente e discentes, podendo ambos atuar como
guia de outros membros do grupo. Quando isso acontece, os alunos que
orientam os colegas recorrem ao mesmo género discursivo utilizado pelo
docente. Esse tipo de situag&o foi observado com freqiéncia na primeira seérie,
onde as criancas costumavam trabalhar conjuntamente e, de forma
espontanea, se dirigiam a seus colegas para apbia-los nas suas atividades.
Dois episédios, que aconteceram em ocasides de filmagem distintas, ilustram

esse tipo de atuagdo, ao mesmo tempo em que apontam também para uma

posicdo de lideranga conquistada por algumas criangas na sua relagao com as

demais. Ambos se referem a orientacdo de Thais (crianca de uma das duplas)
sobre a tarefa de colegas que ndo estavam trabalhando com ela, mas que

provavelmente lhe pediram ajuda.

Excerto n° 6
Thais: primeira série. Anexo 2




Data da filmagem: 19/11/99

Thais voltou-se para a dupla de criangas que estava atras e que parecia ter pedidc
aiuda.

T: Tem sim, 6... (pegou o papel dos colegas). Vocé tem que pintar, 0... O avido
amarelo vai na frente de... Vocé tem que pintar o amarelo aqui, o outro é vermelho (ia
indicando para os colegas, que prestavam atencdo a explicagdo dela). Na frente
do...tem que pintar (a colega falou algo, mas esta incompreensivel na gravagéo). E
sim, 6..., entre os avides amarelo e verde estd o vermelho. Aqui, tu tem que fazer o
seguinte, 6... Exercicio: complete as frases (lendo a explicagdo do item). E assim, 0!
Na frente do menino vai o gato. Atrds do menino vai o cachorro. Entre o gatoeo
cachorro vai 0 menino.

Excerton®7
Carla e Thais: primeira série. Anexo 2
Data da filmagem: 24/11/99

Carla fez uns enfeites nos chocolates que estavam na fileira de baixo. Em seguida, as
duas viraram-se para 0s colegas da mesa de tras.
T: Ai, Patricia... Primeiro tem que enfeitar... (mostrou o seu papel a colega de tras)

para depois recortar e colar os chocolates.
C: A Patricia fez tudo errado, né? (dirigiu-se ao colega que estava trabalhando com

Patricia) Tu tem que ajudar ela...

Nos dois casos, Thais assumia a fungdo de auxiliar os colegas e era
bem aceita por eles, que a escutavam com atencdo. Essa atitude de Thais,
além de ser propiciada pela dinamica nesta sala de aula, incentivadora do
intercambio e colaboragdo entre as criangas nas atividades escolares, revelava
uma posicado de lideranga de Thais, que além de advir de suas caracteristicas
pessoais, provavelmente era legitimada pelo seu bom desempenho. Seus
enunciados, sua postura e a postura dos colegas retratavam uma situagao
tipica de interagdo docente-discente, no que se refere aos papéis assumidos

na relag&o.

Também merece destaque o comeritario feito por Carla ao Tinal do
dialogo —“Tu tem que ajudar ela...”— para o garoto que trabalhava em conjunto
com Patricia. Enquarito Thais auxiliava a colega, Carla estava atenta ao que se
passava e, provavelmente, considerou que, ao invés de Thais, o garoto e que
teria de atuar orientando a colega que estava ao seu [ado. Carla expressava,

com esse comentario, a referéncia de outra voz(da professora desta turma,

especialmente), que indicava o trabalho em parceria, onde o colega que melhor




compreende a tarefa auxilia o outro numa atividade de construgéo

compartilhada. Neste contexto, as vozes de Thais e de Carla serviam de

“ventriloquo®®® & voz da professora, evidenciando o carater polifonico dos

enunciados.

Na segunda série, essa alternancia de papéis também foi observada,
entretanto, ficava restrita aos pares de criangas que trabalhavam em conjunto
e, consequentemente, as ocasies em que era proporcionada a realizagdo de
atividades em colaboracdo, que eram situagbes esporadicas, nao

correspondendo ao cotidiano desta turma.

A variacdo dos papéis assumidos pelos alunos e a heterogeneidade de
seus discursos, além de serem possibilitados num contexto didatico de
participacdo reciproca entre professora e alunos, derivavam de uma
negociagdo permanente que acontecia no continuo processo comunicativo de
sala de aula. Neste ambiente, cada aluno ia conquistando seu lugar, através do
modo de participacdo na aula, da demonstragéo de suas maiores ou menores
competéncias em termos gerais, assim como em contetidos curriculares
especificos, nos quais se destacavam entre 0s demais colegas. Isto implica
também que, além da avaliagdo realizada no decorrer do ano letivo pela
professora, as relagdes cotidianas dos alunos possibilitam que eles também se
avaliem mutuamente, de forma tacita ou até explicitamente, nos intercambios

que mantém neste ambiente de sala de aula.

Nessa dinamica, algumas criangas, em determinadas circunstancias,
conquistavam legitimidade para auxiliar a outra, pela competéncia revelada em
relacdo a determinado contetudo. Também, formas de lideranca iam sendo

desenvolvidas entre as criangas, que contribuiam para a manutengdo €

22000 termo & usado por Wertsch, e ele o explica afifmando “A intengio e o acento que
possui uma expressao nao séo casuais. Por outro lado, ndo s3c meramente selecionados ou
criados por um sujeito falante que trabalhe isclado. Antes ao contrario, refletem a intengdoe o
acento de outras vozes. Isto se produz por meio da ‘ventriloquagao’ (Bakhtin, 1981; Holquist,
1981), isto &, o processo mediante o qual uma voz faiz através de outra.” (Wertsch, 1993, p.
142)




reafirmagcdo dessa legitimidade, por vezes até muito mais pela forca

argumentativa de seus discursos do que pelo dominio do contetdo.

Um exemplo dessa conquista de legitimidade pode ser identificado numa
discussdo entre Guilherme e Nestor, que se passou no primeiro dia de
filmagem com os mesmos, enquanto eles realizavam uma tarefa de escrita.
Naquele momento —inicio do ano letivo de uma primeira série—, as criancas
ainda se encontravam em processo de conhecimento mutuo e, apds um
primeiro movimento de orientagdo de Nestor sobre a escrita de Guilherme, este
ultimo iniciou um didlogo sobre um conteudo diferente —contetido matematico—

da tarefa que estavam realizando.

Excerton® 8
Guilherme e Nestor: primeira série. Anexo 1
Data da filmagem: 02/06/99

G: Vaca...ca...o qué?

: Ca...vaca ...vai v com a, igual a va-ca. V e 0 a...vaca. Agora so6 falta eu pintar.
: Nestor...tu sabe quanto € um mais um? Sabe?

: Sei, um mais um é igual a dois.

: Néo é trés, anta. Um mais um € igual a dois. Trés mais trés d4...da dois.

: Eu disse dois

: Trés mais quatro da sete.

: Um mais um da dois; trés mais trés da seis.

: Quatro mais quatro da..?

: Da oito.

: Dez mais dez da mil.

: Vinte.

: Da mil, eu disse mil.

: Néo, vinte.

: Mas eu pensei que tu falasse mil. O pé do patinho é laranja (referindo-se ao
desenho do patinho na folha da tarefa).

N
G
N
G
N
G
N:
G
N
G
N
G
N
G

Apesar de ndo estar explicitado de onde partiu o interesse de Guilherme
sobre esse conteudo matematico, quando a tarefa que realizavam era sobre
leitura e escrita, provavelmente o fato de Nestor expressar um conhecimento
que Guilherme ainda ndo dominava completamente (a escrita) levou-o a
desafia-lo noutros dominios, num nivel em que ele (Guilherme) saberia avaliar
a correcido da resposta, como o fez neste enunciado: “Ndo € trés, anta. Um

mais um € igual a dois.” Ao prosseguir no seu questionamento, o conhecimento




do colega ia sendo testado por ele. O didlogo que se passou entre os dois
meninos mostra a complexidade de sentido que comportou essa comunicagao.
Ao mesmo tempo em que um conteudo escolar estava sendo compartilhado,
esse discurso também apontava para o jogo de papéis que era negociado entre
eles. Quando Nestor (assumindo um papel de professor) orientou Guilherme
sobre como escrever, Guilherme inverteu essa posig&o, questionando o colega
sobre um outro contetido —‘Nestor...tu sabe quanto € um mais um? Sabe?’-,
cuja resposta ele tinha conhecimento, ou seja, fez um tipo de pergunta retérica
comumente usada no discurso docente. Assim, n3o apenas o conteudo ia
sendo apreendido, mas padrées de comunicagio e de relagbes sociais iam
sendo compartilhados e negociados na atividade discursiva. Consoante a
explicacédo de Meira e Lermann (1999), estiveram implicadas nessa producg&o
discursiva uma “linguagem orientada para o contetdo” (p. 13) e, a0 mesmo
tempo, uma ‘“linguagem orientada para a comunicacdo” (ibidem), que,
coexistindo articuladamente, refletiam a natureza polissémica desse discurso e
0 jogo de conquista de papéis em disputa na interacao.

Voltando & analise do episédio, esse jogo de papéis subjacente ao
didlogo das duas criangas pareceu estimula-las a continuar no tema escolhido
por Guilherme, sem que se afastassem inteiramente da tarefa solicitada pela
professora (esse didlogo se passou enquanto eles pintavam os desenhos na
folha de papel). Prosseguindo, ap6és uma rapida interrupcdo feita pela
professora, que veio olhar como eles estavam fazendo a tarefa, ao mesmo

tempo em que deu algumas orientacbes para a escrita de Guilherme, este

retomou o seu dialogo anterior com o colega, tornando sua pergunta mais

dificil, como se quisesse novamente desafia-lo quanto a seu conhecimento.

Excerton®9
Guilherme e Nestor: primeira série. Anexo 1
Data da filmagem: 02/06/99

G: Nestor...sabe quanto é mil mais mil?

N: Dois mil.

G: Rapaz! (admirado com a prontid&o de resposta do colega)
N: Mil mais mil da dois mil, entendeu?

G: Quanto é sessenta mais... mil?
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Nova interrupcdo, agora de alguns colegas que se aproximaram do gravador, €
Guilherme, depois de afast4-los, mais uma vez, refomou o tema.

G: Quanto € um mais sessenta?

N: Sessenta e um.

G: Ah, ficou sessenta e um. E igual a vinte?

N: 86 que sessenta mais um da sessenta e um.

G: Sessenta mais um da sessenta e um.

A prontiddo da resposta de Nestor a uma questdo que, provavelmente,
Guilherme considerava dificil surpreendeu o garoto e também serviu para
legitimar a capacidade de Nestor para orienta-lo, de modo que as perguntas
subsequentes de Guilherme ndo mais tiveram um sentido retérico e sim
pareceram buscar a confirmacdo dessa legitimidade. Assim, o convivio
cotidiano entre as criangas gera situagdes nas quais esse processo de

atribuicao de papéis vai se constituindo e imprimindo forma as relagdes.

Esse foi um episodio bastante ilustrativo da negociagdo de papéis que
acontece na trama interativa das criancas no cotidiano escolar. Como é
possivel perceber, as interagcdes entre os alunos também mobilizam os
processos de ensino/aprendizagem e refletem padrdes discursivos
semelhantes aos estabelecidos na relagdo docente-discente. Além do mais, a
situac8o de sala de aula proporciona um espaco de dialogo, cujos enunciados
envolvem prioritariamente contetdos escolares, mas outros significados vao
sendo apreendidos e compartithados na comunicagado. Mediadas pelo discurso,
as atividades realizadas conjuntamente apresentam uma dimensdo que
ultrapassa o seu objetivo especifico, dirigido a aprendizagem dos contetidos
nelas envolvidos: elas orientam também modos de convivéncia social. Coll e

Onrubia explicam a importancia do discurso nesse contexto, afirmando que:

A potencialidade do discurso como instrumento para a
construgio de significados compartilhados na sala de aula
deve-se a natureza semiética e a sua capacidade para inserir-
se na atividade conjunta que os participantes desenvolvem
ajudando a defini-la e redefini-la ao longo do processo. de-
ensino e aprendizagem. (1998, p. 75-76)

Portanto, através das atividades discursivas, que implicam situacées de

interagcdo social, v8o sendo construidos significados relativos aos contetidos




curriculares, assim como redes de interac&o e formas de mediagdo semidtica
vao se constituindo e tragando os modos de convivio no contexto da sala de

aula.

Nas situagbes observadas com as duplas de criancas, quando a
legitimidade dos papéis j& se encontrava estabelecida, as criangas aceitavam a
orientacéo e até a corregdo da tarefa pelo colega, sem pér em questdo sua
competéncia. Essa atitude foi observada nas duas duplas de criancas com
desempenho diferente ao longo das varias filmagens. Tanto Nestor, da dupla
da primeira série, quanto Mariana, na segunda série, mantiveram, na maioria
das ocasiGes de filmagem, uma atitude de diregdo nas atividades conjuntas e
de apoio aos seus parceiros Guilherme e Paula, respectivamente. Por sua vez,
Guilherme e Paula recorriam aos referidos colegas, solicitando ajuda e pedindo
confirmag@o acerca da justeza de suas respostas. Varias situacdes dessas
duas duplas evidenciaram esses aspectos, revelando uma maior assimetria
nas relagdes estabelecidas entre essas criancas, que se diferenciavam em
relacdo ao seu desempenho escolar. Além dos fragmentos destacados no item
anterior, no capitulo seguinte, outros recortes de dialogos apresentam

modalidades enunciativas que refletem essas relacgoes.

As produgbes discursivas das duplas de criangas de desempenho
semelhante apresentavam uma outra caracteristica, na medida em que seus
modos relacionais eram mais simétricos. A freqiéncia de intervencdes das
duas criangas era equivalente, bem tomo a influéncia e importancia dos
enunciados para a realizagdo da atividade. Apesar desses aspectos, que

distinguig}m ‘0s processos de enunciacdo vessas duplas, comparativamernite as

de desempenho diferente, estabeleciam-se relages de lideranca também entre
essas criancas. No entanto, a observagdoda menorforga com que essa
lideranga era imposta e aceita na relagéo reforgca a percepcéo dessa diferenca.
Em sintese, a negociagcdo de papéis ndo acontecia numa sé dire¢do e nem
sem conflitos e desestabilizacbes. Porém, entre as criangas cujos
desempenhos escolares se apresentavam equilibrados houve maior disputa
por posicbes de comando e as duas criangas lutavam para garantir a sua




participagdo na atividade. J& nas outras duas duplas, conquistado o
reconhecimento do melhor desempenho por uma das criangas, a sua lideranca
na tarefa era facilmente estabelecida e aceita pela outra, e, nas ocasides em
que se ameagava uma inversdo dos papéis, havia uma situacdo de
desestabilizagéo.

Destaco alguns “excertos dos “didlogos, apresentando iniciaimente
episédios que mostram a disputa de participagdo igualitaria entre as criangas
de degempenho semelhante e, depois, a situagdo de desestabilizagio
mencionada a respeito das criancas de desempenho diferente. No primeiro
caso destacado, tratava-se de unmmartarefa refativaaetaboracdo de um pequeno
texto a partir de uma pagina de historia em quadrinhos. Apés a leitura do que ja
estava escrito na historinha e antes de elaborarem o préprio texto, as duas

criangas resolveram colorir as imagens dos quadrinhos, o que desencadeou 0

dialogo abaixo:

Excerto n° 10
Carla e Thais: primeira série. Anexao 2.
Data da filmagem: 24/09/99

T: Agora vamos pintar. Eu pinto..tu pinta esse, eu pinto esse, tu pinta esse, eu pinto
esse e tu pinta esse e eu pinto esse (indicando os quadrinhos que cada uma delas
poderia pintar, de - modo que-as duas ficassem com ndmero igual).

C: Olha, tu pinta esse, eu pinto esse, tu pinta esse, eu pinto esse, tu pinta esse, eu
pinto esse. (reafirmando a sugestdo da colega, embora mudando os quadradinhos a
serem pintados por cada uma delas).

T: Ta certo, é que nem eu disse.

C: E como, a gente pode...

T: T4, primeiro eu né?

C: Primeiro tu, o da macazinha.

T: Deixa eu ver uma coisa. Um, dois, trés, quatro... Um, dois, trés, quatro (contou o
numero de quadrinhos a serem pintados em cada lado da folha). Eu pinto esse e tu
pinta esse (referindo-se agora a cada lado da folha, depois de ter visto a mesma
quantidade de quadrinhos em cada lado).

C:Ta

Como é possivel observar, elas buscavam uma participagéo equivalente
e as duas se mobilizaram para firmar sua centribuicdo na tarefa. Mesma.

concordando com a forma de distribuicdo proposta por Thais, Carla marcou




sua posigcdo, alterando os lugares da pintura para cada uma, embora
mantivesse o principio de distribuicdo, tanto que Thais comentou: “Ta certo, e
que nem eu disse”. Esse comentario de Thais, da mesma forma que a
redistribuicdo de Carla expressava a aceitacdo da sugestdo apresentada pela
outra e, ao mesmo tempo, a confirmacéo efetiva da propria contribuigcdo para a

realizagao da atividade.

Na situacdo da dupla da segunda série, a tarefa referia-se a ordenacédo
de frases, as quais deveriam ser recortadas e coladas de forma coerente em
outra folha de papel. As duas criangas discutiam, entdo, a combinacdo das

frases, conforme o dialogo a seguir:

Excerto n° 11
Ana e Carolina: segunda série. Anexo 4
Data da filmagem: 09/06/99

: As borboletas sdo coloridas. Assim, 6...! As borboletas s&o coloridas.

: Ndo, assim, 6...! As borboletas sdo animais.calmos.

: E também tem que séo coloridas, também escreve: as borboletas sdo coloridas.

: Nao, as borboletas sdo animais caimos.

: E é bonita igual. . _ L

: S30 animais calmos. Acho que é melhor escrever: a escola € bonita. .

: S30... .
A: As borboletas. As borbaletas sdo mais calmas (disse baixinho, enguanto juntava as
frases). _
C: Eu vou colar assim , 6...! A churrasqueira da escola € bonita.
A: O que € que € mais?
C: As borboletas, ndo, as brancas é..., nfo, no meu quarto tem um (incompreensivel).
Eu gosta muito de comer (novamente incompreensivel). A churrasqueira da escola
bonita. Esse terminou. No meu patio tem muitas arvores.
A: As borboletas séo animais calmos.
C: As borboletas s&o coloridas. Ta boa a minha assim? A tua ta boa, as borboletas
sdo animais calmos.

Carolina e Ana discutiram a formagdo das frases, cada uma
apresentando sua sugestdo. Num primeiro momento, as duas tentaram manter
a sua escolha: Ana disse: “N&o, assim, 6...! As borboletas sdo animais calmos”,
e Carolina rebateu, afirmando: “E também tem que s&o coloridas, também
escreve: as borboletas sdo coloridas”, numa tentativa de impor sua pasi¢go, ao
que Ana reagiu mais uma vez. Ao final da discuss&o, acabaram por admitir as

duas possibilidades.




Nas duas situagbes apresentadas acima, as criangas procuraram manter

uma posigao igualitaria na relagdo, e para tanto usaram de forca

argumentativa®”. Os papéis de falante e ouvinte foram exercidos

transitoriamente, num revezamento sucessivo e com semelhante poder de
convencimento, tipico da simetria relacional. As duas criancas apresentavam
contribuicbes relevantes na interlocucéo, de modo que seus argumentos foram
apreciados e influenciaram diretamente na producio da atividade discursiva.

As duas duplas de criancas com desempenho diferente mantiveram, na
maior parte das filmagens, uma relagdo de desigualdade, em que a crianga
mais competente era condutora da tarefa, iniciando-a e dando seguimento a
mesma. Nesse sentido, suas contribuicdes discursivas tinham relevancia direta

no desenrolar da tarefa, fornecendo indicagdes para leva-la a termo.

Por sua vez, as contribuigbes da crianga menos capaz eram quase
sempre questionamentos sobre a tarefa, solicitagdo de ajuda, e, algumas
vezes, apenas complementavam o que ja havia sido dito pela criangca mais
competente, tendo pouca relevancia para a efetivacio da tarefa. Os fragmentos
abaixo, referentes as duas duplas de desempenho diferente, exemplificam essa
modalidade relacional que prevalecia na interagdo das mesmas.

No excerto relativo & dupla da primeira série, Guilherme e Nestor
estavam concluindo uma tarefa referente a posicdo ordinal e a sequéncia
numérica. No ultimo item, eles deveriam colocar, nos espacos vazios, 0s
numeros correspondentes a série, somando de trés em trés algarismos.

Excerto N° 12
Guilherme e Nestor: primeira série. Anexo 1

B0 uso da expressao forca argumentativa tem aqui o sentido dado por Perelman e Olbrechts-
Tyteca, no livio Tratado da Argumentacao (1996}, onde eles afirmam: "O objetivo de toda
argumentagao, como dissemos, € provocar ou aumentar a ades3do dos espiritos as teses que
se apresentam a seu assentimento. uma argumentacéo eficaz € a que consegue aumentar
essa intensidade de ades@o, de forma que se desencadeie nos ouvintes a a¢do pretendida
(acdo positiva ou abstencgo) ou, pelo menos, crie neles uma disposicdo para a agao, que se
manifestara no momento oportuno.” (p. 50)




Data da filmagem: 19/11/99

N: O..., ai, 6..., Guitherme. Tem o zero, ai tu soma um, dois, trés...bota aqui o nliimero
quatro, nesse quadradinho aqui, 6.... (confou nos dedos).

G: Sei, sei (escreveu o nimero e parecia entender a tarefa).

N: Ai... Bota aqui, ¢...seis, o nimero seis, nesse depois do quatro, 0 nimero seis.
Guilherme pegou o papel e escreveu.

N: N&o, assim ndo. (pegou para si o papel) Deixe que eu vou fazer bonitinho. Cadé
minha borracha? Assim...um seis bonitinho. Mais...seis, sete.

G: Mais trés (contou nos dedos) seis...

N: Nove, bota aqui nove. No ultimo. Mostrar pra profe, vamos I4.

Percebe-se que Nestor dirigiu o didlogo, orientando o colega sobre a
tarefa. Assim, ele “ocupava” a cena e sua contribuicdo discursiva tinha
relevancia para a atividade. Enquanto explicava o problema ao colega, também
ia solucionando-o. A fala de Guilherme “ocupava” uma posicdo secundaria, de
aceitacdo —“‘Sei, sei"—, ou de indicacdo da sua compreensdo do problema,
quando o colega ja se adiantara na resposta seguinte —G: Mais trés...seis, e N:

Nove, bota aqui nove.

Aspectos semelhantes de conversacdo aparecem no dialogo de Paula e
Mariana. Como no caso da dupla anterior, elas estavam no final de uma
atividade, na qual faziam a interpretacdo de um texto que ja haviam lido e a

professora tinha expiicadofreiteradamente para toda a turma.

Excerto N° 13
Mariana e Paula: segunda série. Anexo 3
Data da filmagem: 22/09/99

P: Ta. Que é pra fazer aqui?

M: O qué?

P: Aqui escreve vento?

M: Vento.

P: Ven...ven...to. Ta. E agora?

M: Ah, cai...

P: Cai?

M: Cai do-gatho.

P: Aonde?

M: Aqui, do galho. N&o. Letra menor, né?
P: Entdo escreve ai.

M: Cai do galho.

P: Galho...ga...lho. Cai do galho.

M: Agora aqui dentro, escreve titia.

P: Titia, ti...

M: Tia. Quando enira na casa de Clarissa.




P: Quando entra... Clarisse...€ de tarde?
M: Na hora... Colégio.

P: Do colégio?

M: Sim.

P: Do colégio. Aonde? Ah, ta.

M: Agora bote o seu no...

P: Perai. Cole...

M: Agora bote o seu nome.

Todo esse fragmento € marcado pela direcdo que Mariana deu ao
dialogo, indicando as respostas da interpretacdo do texto para Paula. Suas
enunciagdes foram relativas a questionamentos, aceitacédo e repetices da fala
da colega. Portanto, como no exemplo anterior, a conversagdo assumiu um
carater de assimetria, que se expressava na relevancia e dire¢do do fluxo do
discurso conduzido pela crian¢a que apresentava melhor desempenho e que
assumia a lideranga na interagcdo. As duas criangas participaram no dialogo
com seus enunciados, ou seja, ambas “tinham a palavra’. No entanto, foi
possivel distinguir a relevancia substantiva desses enunciados para a atividade
discursiva, pela habilidade de Mariana em dar encaminhamentos e

reorientagéo ao fluxo conversacional.

Entre todas as filmagens realizadas com as duas duplas de desempenho
diferente, houve uma unica situagdo, em cada dupla, na qual a crianga de
menor desempenho teve, na ocasido, maior familiaridade e conhecimento da
tarefa e, em decorréncia, as posicdes do par interativo se encontraram
invertidas. Destacarei parte dos dialogos dessa situagdo em cada dupla, pela
singularidade do fato e pela desestabilizagdo provocada na relagéo,
especialmente na crianga de melhor desempenho da dupla da primeira série.

Comecarei apresentando o episodio da dupla da primeira série.

Na ocasido, Guilherme se adiantou a Nestor, por ter prestado mais

atencdo as instrucées da professora, a respeito da atividade que deveriam

realizar, e conseguiu comeca-la e desenvolvé-la com maior facilidade do que
Nestor. Durante a execugédo da tarefa, Nestor solicitou ajuda do colega varias
vezes e, ao ver Guilherme avangar, ficou ansioso e n&o conseguiu,
efetivamente, realizar a tarefa. Por outro lado, Guilherme ndo conseguiu




fornecer a ajuda necessaria ao colega, inclusive ndo se percebendo capaz para
tanto. Ao se aproximar do término do periodo de aula, Nestor recorreu,

chorande;, @ ajuda da professora.

A atividade tratava da elaboragdo de um desenho e prodhgéo de um
texto relativo ao dia de Sdo Jodo, que seria comemorado no dia seguinte e do
qual, no inicio da aula, a professora havia explicado as criangas o significado
histérico. Apresento um longo trecho do didlogo dos dois meninos para uma
melhor compreensao da dindmica discursiva que se desenvolveu entre eles e
que diferiu de todas as outras situacGes de filmagem com essa dupla, nas

quais Nestor sempre auxiliava Guilherme.

Excerto n° 14
Guilherme e Nestor: primeira série. Anexo 1
Data da filmagem: 23/06/99

N: O que é pra fazer, gordo?

G: E pra desenhar e escrever o que o colega... (Olhou para o desenho do colega) O
teu téa mais feio ainda.

{.)

: O, Guilherme, quem é esse homem aqui? Quem € esse cara? O nome desse cara?
: E o... para desenhar uns caras de S&o Jodo.

: Mas eu t6 perguntando quem & esse cara aqui?

: E o Jesus.

: E 0 que tu ta fazendo?

- T6 fazendo o telhado, oh burro. Tu t4 me atrapalhando. Olha a casa dele.

: Foi ele que fez o burro...?

: Foi tu.

: Vocé lembra os nomes das maes?

. O nome da minha mae é Tereza, do meu vo é José, da minha vo é...

: Ndo, do Jesus e do...do?

: Fazendo uma pele de couro passado. Para comemorar a tradicéo.

: Ai que burro, esse cara...Tu € mais burro do que uma pimenta.

: Tu é mais burro do que uma pimenta malagueta.

- Tu é mais burro do que uma pimenta malagueta. Deixa eu ver a tua.

: Eu fago do meu jeito, ta?

: Olha s6 que legal, essa ponta ta pequena, agora vai ficar grande. Olha s6 o
tamanh3o, ficou pequena, né, gordo?

G: Deixa eu ver...olha o tamanh&o da ponta. Rapaz!

N: Me ajuda...

G: T6 fazendo do meu jeito. Vou fazer a lua cheia de S&do Jodo. Olha a fogueira do
Ricardo. O que tu ta fazendo? Olha aqui a coisa que 0s caras tdo empurrando pra
queimar.

N: S6 porque aqui eu ri, ndo quer dizer que tu faz assim, né?

G: Porque eu fago do meu jeito.

N
G
N
G
N
G
N
G
N
G
N:
G
N
G
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N




N: Cara, o que tu ta fazendo?

G: Agora eu t6 comegando a botar o fogo na cordinha.

N: Deixa eu olhar...s80 umas pedras?

G: E s6 uma corda. Sdo umas pedras que faz parar um guinchinho.
N: Oh, tu me pegou rapaz. Tu ri de mim.

A solicitagdo de ajuda foi feita por Nestor logo de inicio, ja que néo

prestara atencdo 4 explicacdo da professora. Apesar dessa solicitagcdo explicita
e de outras que se seguiram, Guilherme n&o assumiu de fato o papel de
auxiliar o colega. A sua tentativa inicial de dar algumas informagdes foi pouco
precisa —“E pra desenhar e escrever o que o colega...”. Ele s6 forneceu um
dado mais objetivo quando Nestor se dirigiu diretamente ao seu desenho —N:
“Mas eu t6 perguntando quem ¢ esse cara aqui?’, G: “E o Jesus”. Nas
perguntas seguintes de Nestor, Guilherme brincava e desviava o assunto, n&o

apoiando o colega, embora conseguisse fazer a tarefa individualmente.

E interessante perceber também que quando Nestor pediu claramente
que o colega o ajudasse —‘Me ajuda...”-, a resposta de Guilherme sinalizou
para um certo receio acerca da adequacdo de sua interveng&o, inclusive
sugerindo que o colega olhasse 0 desenho de outro aluno —To fazendo da..
meu jeito”... “Olha a fogueira do Ricardo”. Por outro lado, a reacdo de Nestor ao
seu proprio pedido de ajuda era de inseguranga, que ele expressou com a fala:

“Oh, tu me pegou rapaz. Tu ri de mim”.
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