PALAVRAS E GESTOS NO JOGO INTERATIVO: UM ESTUDO DOS PROCESSOS
DE SIGNIFICAGAO NO COTIDIANO DE UM BERCARIO DE CRECHE

MARIA NAZARE DA CRUZ

ESTE EXEMPLAR CORRESPONDE A REDACAO FINAL

DA
DISSERTACAO DEFENDIDA POR MARIA NAZARE DA, CRUZQ
E APROVADA PELA COMISSAO JULGADORA EM EASY




UNIDADE . AC.
M CHAMADA ¢
?;uﬁf:e!;gyﬁ

FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA
BIBLIOTECA DA FE/UNICAMP

Cruz, Maria Nazaré da
C889p Palavras e gestos no jogo interativo : um estudo dos processos
de significag&o no cotidiano de um bergério de creche / Maria
Nazaré da Cruz. -- Campinas, SP: [s.n.}, 1995.

Orientador : Ana Luiza Bustamante Smolka
Dissertacao (mestrado) - Universidade Estadual de Campinas,
Faculdade de Educac3o.

1. Vigotsky, L. 8. (Lev Semenovich), 1896-1934 - *Perspectiva his-
torico-cultural. 2. Educagéo de criangas. 3. Creches. 4. Linguagem.
5. Significagao (Psicologia) - Processos. |. Smolka, Ana Luiza Busta-
mante. li. Univerisdade Estadual de Campinas. Faculdade de Educa-
¢ao. . Titulo.




COMISSADO JULGADORA

L)Mhﬁé/

{Z\ﬂ b Ay mwf

P




A minha mie.
Amor e luta. Chio firme

sem o qual nada disso seria possivel.

A meméria de meu pai.
Fragmentos de histérias vividas e de
histdérias contadas.

Presenca na auséncia.



AGRADECI MENTOS

A Ana Luiza, pelo privilégio de sua participag8o em todo o
percurso deste trabalho. Pelo apoio e acolhimento nos wmomentos
dificeis. Pelo entusiasmo nas discussSes e pelas contribuigdes
preciosas que marcam este texto.

Aos professores Luis Behares e Zilma de Oliveira, pela
disposic8o em discutir este trabalho e pelas contribul¢des
fundamentais para o processo de sua elaboracgfio final.

Ao professor Pino, que além de participar de nosso exame de
qualificac80, foi sempre um interlocutor instigante e encantador.

A professora Cecflia Gées, presenca especial nesta histéria,
pelo carinho, pelo estimulo e pelo interesse em nosso trabalho.

A direc%0c do Centro de Convivéncia Infantil da UNICAMF e as
funcionarias e criancas do bercario, pela colaboracgio,
inestimavel, na realizag¢8o da pesquisa.

As amigas Nilce, Beth, KR8, Adriana e F&tima, pela disposicdo
constante em partilhar.

Ao Alberto, pela convivéncia cotidiana, pela forga, pela
leitura critica deste trabalho, pelas paginas (muitasd digitadas,
pelas horas de sono perdidas, pela paciéncia, pela cumplicidade,
pelo amor...

Ao CNPq e & FAPESP, pelo apoico financeiro.



RESUMO

Neste trabalheo, tematizamos o problema da constituicdo social
do desenvolvimento da crianca de 0 a 18 meses, a partir de um
referencial histérico-cultural. Tomamos como base as contribuic¢Bes
de L. S. VYygotsky, que indicam que, desde O infcio do
desenvol vimento, as ac8es da crianca adquirem significados a

medida em que s3o refletidas e refratadas pelo seu ambiente

social.

Considerando que, na perspectiva vygotskiana, a dimens3o
simbdlicarssignificativa das atividades e interac8es humanas ¢é
central na constituic%oc do psiquismo, temos enfocado os movimentos
de producBo de significag83o das acBes do bebé como nucleo
privilegiado no estudo de seu desenvol vimento.

O irabalho de coleta dos dados foi realizado em uma creche
pdblica, através do registro em video de momentos da rotina de um
grupo de criancas de 9 a 18 meses. 0 processo de recorte,
transcricfo e andlise dos episédios registrados orientou-se pelos
principios da andlise microgenética.

Destacamos, em nossas analises, modos de participagdo do
adulto na producfio de significagBes; movimentos de apropriacio
pela crianca dos significados socialmente convencionais; e
processos de recorte, no interior das dinmicas interativas, de
objetos, acles e relacles.

Tais analises apresentam cont ribuigfes tedricas e
metodoldégicas que podem subsidiar a compreensfo do desenvolvimento

inicial da crianca, a partir das din&micas sociais de producio de

significac8o.
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PARTE 1



CAPITULO 1

A CONSTRUCAO DO PROBLEMA DA PESQUISA: DA AGAO PRATICA A
SIGNIFICACAO

Neste trabalho, tematizamos o problema do desenvolvimento da
crianga de O a 18 meses, a partir de um referencial

histérico-cultural, Considerando gque a dimens3o simbélica das

atividades e interacBes humanas é central na constituic8oc do
psiquismo, assumimos a investigacBo das din8micas sociais de
produc3o de significacfio ~ nas quais palavras e gestos se
constituem - como nucleo privilegiado de nosso estude.

Chegamos a esta formulaclio da quest8c central da pesquisa,
apss um intrincado percurso de elaborag8o teérica e de trabalho
com os dados. Iniciamos este percurso com o© estudo de autores,
como Wallon, Vygolsky e Piaget, que, preccupados com questiies
relativas A génese do pensamento, abordam o papel da agfio prética
no  desenvolvimente inicial da crianga. Embora partindo de
perspectivas diferentes, os trés autores apontam a existéncia,
neste perfodo, de uma inteligéncia pratica, baseada em
coordenagBes sensério-motoras es/ou na utilizacio de
instrumentos/meios para atingir determinados fins.

Consideravamos, inicialmente, que a ag¥o pratica deveria ser
tomada como eixo de nossa investigacBo. Partfamos da concep¢gBSo de

que o desenvolvimento da inteligéncia pratica, tal como aponta



Piaget, & o que possibilita a organizac8c da experiéncia da crian-
ca. No entanto, tal organizaclo poderia ser compreendida, a partir
de uma abordagem histérico-cultural, como realizando~%$e na e pela
interac8o da crianga com o adulto. Propusemoc—nos, entBio, a inves-
tigar como a atividade pratica da crianca se transforma, 2 medida
em que adquire significados num sistema sécio-cultural de compor-
tamentos e de comunicac8o.

Piaget foi, sem ddvida, o tedrico que abordou, de modo mais
detalhado e sistemdtico, ¢ processo de construcSc da inteligéncia
pritica e os modos de seu funcionamento, durante o chamado periodo
sensdrio-motor do desenvolvimento.

Neste periodo, de acordo com suas formulac8es, ocorre a for-
mac3o dos primeiros esquemas motores, inicialmente pela assimila-
¢H%o do meio A atividade prépria do sujeito, através do exercicio
dos reflexos. Em seguida, para prolongar essa assimilac3%oc, a cri-
anca constréi progressivamente um nimero crescente de esquemas
mais moveis e, portanto, mais aptos a coordenarem-se entre si
CPiaget, 1979). 0 exercicio dos reflexos e a formac8io dos habitos
adquiridos precedem e preparam, no interior deste perfodo, o apa-
recimento de condutas inteligentes propriamente ditas. Estas dlti-~
mas teriam infcio a partir do momento em que se torna possivel a
coordenacfio entre a vis3o e a preensfio, o que permite o comeco da
diferenciag8o entre fins e melos na ag80. Assim, & no momento em
que determinados esquemas comecam a ser utilizados como meios para
atingir determinados fins que se pode falar em inteligéncia sen-

sdério-motora propriamente dita (FPiaget, 1989).



"

A coordenac8o progressiva dos esquemas motores & acompanhada,

segundo Plaget, de uma elaboracfo continua do universo exterior.

"0 sistema dos esguemas de ogssimilaglio sensdric-motores
reverte numa espédcie de ldgica da agllo, gue comporto
C...2 em suma, estruturas de ordem e reunifes gue consti-
tuem a subestrutura das operagles futuras do pensamento.
Mas a inteligénecica sensdrio-motlora conduz o un resultado
lgualmente importante ne gue respeita & estrutuwra do
universo do sujeito, por mais resiriioc gue sejo nesse
nfvel prdtico: orgonize o real, construindeo, pelo prdprio
Funcionamento, as grandes categeorias da agdo gue sde oS
esguemnas do objeto permanente, do espaco, do tempo e do
causal idade, subestruturas das futuras nogdes correspon—
dentes” (Piaget, 1980 18).

Nesta perspectiva, a coordenacdo das acBes é inseparivel das
coordenagBes espaco-temporais e causais que ela atribui ao real e
& também "fonte daos diferenciacfes entre este sujeilo e o5 obje-
tos, e desta descentralizacdo no planc dos otos materiais gue wvatl
tornar possivel com o concurso da funglo semidtica a ocorréncia do
representacdio ou do pensamento” (Piaget, 1983: 8). Vé-se, portan-
to, que Piaget atribui A coordenaclio das acBess/esquemas de ac3o,
prépria deste perfiodo, a origem da representacBo & do pensamento.

Esta concepg8o sobre a inteligéncia sensério-motora ests
estreitamente vinculada & sua compreensfo scbre as relacgfes entre
a razfo e a organizacfo bioldgica. Na introduclSo & obra "0 Masci-
mento da Inteligéncia na Crianga®, Piaget.afirma que "o inteligén-
cia verbal ou refletida baseia-se numa inteligéncia prdiica ou
sensdrio-motorae, o gual se apdia, por seu turnc, nos hdbitos e
associacbes adguiridos para recombind-los. Por outro parie, esses
mesmos hdbitos e associacSes pressupdem o existéncia do sistema de
reflexos, cuja conexfio com a estrutura cnatdmica e morfoldgica do

organiemo & evidente. Existe, portanto, certa continuidade entre o



inteligéncia @ 05 processos puramente bicldgicos de morfogénese e
adaptacdo ao meio” (Piaget, 1076: 13).

Esta continuidade é compreendida pelo autor em termos de uma
"hereditariedade geral® da prdépria organizaclio vital. Nioc se tra-
ta, portanto, da transmisslic de estruturas prontas, préprias 2
9spéqie humana, mas de uma hereditariedade de funcionamento da

razfo.

"Com efeite, se existe verdadeiramente wn nidcleo funcio-
nal do crganizagdo intelectual! gue promoanc do orgarnizagdo
bioldgica no gue ele tem de mais genérico, € evidenle gue
essq invariante orientard o conjunto dos sucessivas es-
truturas gue ¢ rezdo vai elaborar no seu contato com o©
real; desemperhard assim © papel qQue os fildsofos atri-
bufram ao a priori, qguer dizer, impord a&s estruturas
certas condicles necessdrias e irredut{veis de exisién-
cia. Aconteceu, porém, cometer-—-se algumas vezes o erro de
se considerar o a priori como se fosse constitufde por
estruturas acoabodas desde © infcio do desenvolvimento,
quando, embora a invariante jfuncional do pensamento este-
ja em ag8o desde as fases mais primitivaes, sd gradualmen-—
te & gque se impSe & consciéncia, gragas & elaboragldo de
estruturas cada vez mois adaptadas ao  propric  funcionoa-
mento. Logo, o a priori nfc se apresenta sob o forma de

estruturas necessdrias sendio no final doa evolugdo dos
noc8es, nunca em seu infcio: sem deixar de ser hereditd-
rio o a priori encontra-se, por conseguinte, nos antipo-
das do gue outrora se chamovo iddéias itnatas” (op. cit.:
14-15D3.

Para Piaget a relaclo entre a razfio e a organizac3o bloldgica
se expressa em termos de invariantes funcionais que agem, desde o
infcio do desenvolvimento, na construcio das estruturas
cognitivas. A inteligéncia ¢, entfo, compreendida como wum caso
particular da adaptacfio bioclégica, o que equivale "o supbr gue ela
&, essencialmente, una organizagfio e gue a suaz fungdio consiste en
estruturar o untverse tal come © orgonismoe estrutura © meio

imedicto”™ (Piaget, op. cit.: 185).
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Neste quadro, os processos de interag3ic da crianga com os
outros também s8oc descritos e explicados como processos de
adaptacBio que se desenvolvem a partir do mesmo ndcleo funcional
que promana da organizag3o bioldgica. S8o os mecanismos funcionais
de assimilac8o e acomodagSo gque governam a interag8o da crianca
com as pessocas « tomadas, aqui, como ocbjetos aos quais ela deve
adaptar-se.

Esta concepg&o pode ser exemplificada na discuss3o de Pliaget
sobre o desenvolvimento da nocSo de objeto, na qual ele aponta que
esta nocfo se forma primeiro em relacSio as pessoas - “guadros
sensorials percebi&og pela criangca mails fdceis de substancializar”
C1983: 49). Também no caso da imitag8o reciproca, que se instaura
entre a crianca e o adulto, ele considera que se trata apenas de
prolongamentos das reagdes circulares préprias A crianca, que nada
tém de comunicativo ou significativo.

Logo, no gsistema explicativo piagetiano, a
constitui¢8orsconstrucf3o da inteligéncia sensério-~motora se faz a
partir de ndcleos funcionais de origem bioldégica. Em sua explica-
¢80 sobre o desenvolvimento da crianga neste periodo, Piaget con-
sidera essencialmente a interacfio entre a crian¢a e o mundo fisico
@ o processo geral de equilibraclio, pelo qual a crianca se adapta
A realidade, ao mesmo tempo em que desenvolve suas estrutwras
cognitivas. Nesta perspectiva, ndo hd lugar para as interagdes
sociais como constitutivas do desenvolvimento da crianga e o autor
n8o se ocupa da discussSo "sobre as estruturas capages de dar
conta, mais adeguadamente, do munde humano com gue a crignga inte-

rage e do gual ela depende para a sua sobrevivéncia” (0Oliveira,



1988: 95>,

Esta questdo do papel das interacgBes sociais no desenvolvi-~
mento da crianga é tematizada por Wallon e Vygotsky que, situando-
se em uma perspectiva que considera a natureza essencialmente
histérica ¢ cultural do homem, atribuem ao pensamento humano uma
origem social.

No entanto, mesmo no interior deste referencial teérico, &
concepcio de VYygotsky sobre a existéncia de ralzes gendticas dis-
tintas da fala e do pensamento coloca algumas questBes sobre o

modo de abordar a constitui¢3o social do desenvolvimento psiguico

do bebé&. Ele supfe a existéncia de um perfiodo pré-lingttfstico na
evolugSo do pensamento da crianca, caracterizado pela atividade
pratica de utilizag8o de instrumentos, que se desenvolve indepen-
dentemente da fala. Este perfodo seria também caracterizado pelo
desenvol vimento pré-intelectual da fala, por manifestacles vocais
e gestuais C(com fungfo de descarga emocional e de contato social
com os outros) que n¥o se relacionam com a evolugfio do pensamento.

Na perspectiva vygotskiana, haveria um “momento, mais ou
menos aos dois anos de idade, (em quel) as curvas de evelucdo do
pensamento e da fala, até entlo separadas, encontram-se e unem-ge
para iniciar wma nowva forma de comportamento” (Vygotsky, 1989:
37). Vygotsky afirma que este & o "momentoc de maior significado
no curso do desenvelvimento intelectual, gue dd origem &= formas

puramente hunanas de inteligénecia prdtica e abstrata”™ (1084:

27,
A localizag3o da origem das formas especificamente humanas de

inteligéncia por volta dos dois anos de idade suscita questes



referentes ao desenvolvimento da crianca no periodo anterior a
esta idade: Como podemos entender a concepglio de Vygotsky sobre o
desenvolvimento psiquico nesta faixa etaria? Estaria inscrito na
ordem biolégica, tornando-se constituido sécio-culturalmente ape-
nas apds o aparecimento da fala? As interagles sociais em que o
beb8 estid envolvido nSo teriam nenhum papel constitutive no
desenvolvimento de sua atividade pratica?

Consideramos que, nessa discuss¥o0, ha duas linhas basicas de
argumentacfo que interessam mais a Vygotsky do que o problema
do desenvolvimento inicial da crianca.

A primeira diz respeito A origem cultural da relaclo
pensamento-linguagem. Com a proposiglio de raizes genéticas distin-
tas, Vygotsky procura demonstrar que linguagem e pensamente nio
est80 biologicamente relacionados e que apenas através de um pro-
cesso histérico-cultural de desenvelvimento a fala sera& incorpo-
rada ao pensamento.

A segunda relaciona-se A origem da atividade voluntaria,
tomada, neste caso, como a principal caracteristica do desenvol vi-~
mento especificamente humano. VYygotsky destaca, entfo, o momento
em que a crianca passa a utilizar a prépria fala para regular sua
atividade como ¢ momento de crigem da atividade voluntaria.

No entanto, no que pese a importancia dessas questbes, esta
afirmac%c de que a incorporag3c da fala A atividade d& origem ao
funcionamento psiquico especificamente humano - que, em sua

perspectiva, é de natureza simbSlica - n3o deixa de  ser

problematica.



Isto porque, tal afirmac3o remete 2 polémica distingdo esta-
belecida por Yygotsky entre as linhas natural e cultural de desen-
volvimento. Esta distingSo parece estar relacionada & seu esforgo
metodolégico de procurar em diferentes dominios genéticos a expli~
cac%c para o desenvolvimento do psiquismo humano. Segundo
Vygotsky, em cada um desses dominios - a filogénese, a histdria e
a ontogénese - o desenvolvimento psicoldgico do homem seria regido
por principios diferentes (Wertsch, 1988a).

Enquanto as leis da evolugSo explicam o desenvol vimento
filogenético da humanidade e os principios referentes a2 mediaclo

semidtica governam o seu desenvolvimento sécio~cultural, o
desenvol vimento ontogenético implica a atuagSio de mais de uma
forca de desenvolvimento. Assim, Vygotsky concebia a ontog@énese
comoe formada por uma linha natural e wuma linha cultural de
desenvolvimento., A linha natural seria regida por principios
biolégicos, enquanto gque a linha cultural por principios que se
referem A mediaglio por signos.

Nesta perspectiva,

»4 Hhistdria do comportamente da crianga nasce do
entrelacamento destas duas linhas. A histdria deo
desenvolvimento das fungBes psicoldgicas superiores seria
imposs{vel sem um estudeo de sua pré-historia, de suas
ratzes bioldgicas e de seu arranjo orgénice” (Vygotsky,
1984: 49).

"Ndo somente o desenvolvimento bioldgico do comportamento
se realiza de maneira particularmente intensa no perfodo
que segue imediatamente o nascimento Ce seu estudo £,
portanto, particulermente indicade para a psicologiar,
mos além disso, wn conhecimento completo da
"oré-historia” do desenvolvimentoc das furgbes
psicoldgicas superiores e de seus fundamentos orglnicos &
indispensdvel para poder acompanhar depois estas mesmas
fung8es na histdria de seu desenvolvimento posterior. E
precisamente na mais tenra inféncia gue se encontram as



ralzes genédticas de  dugs formas  fundamentatis de

compertamente cultural: a utilizaglio de instrumentos e
a linguagem humana. Esta Unica consideragfio € suficiente
para fager compreender gue a itdade da primeira infancia
constitul Justomente o pertodoe pré-histdrico do
desenvoluimento cultural” (Vygotsky, 1985: 31).

Esta quest83oc da inter-relac%o entre uma linha natural e outra
cultural de desenvolvimento suscita, entre os seguidores de
Vygotsky, interpretacg8es que atribuem A ag3o pratica sensdério-
motora um papel central no desenvolvimento inicial da crianga.

Wertsch (1985a) aponta como uma das fragquezas das elaboracgfes

de Vygotsky, o fato de ele nfo ter desenvolvido adequadamente este

principio metodolégico (da relag%o biolégico-cultural) em suas
investigacBes sobre o desenvolvimento da crianca. Ao nfio se deter
na elaborac%oc sobre os processos naturais de desenvolvimento,
Vygutsky‘teria falhado por nfio especificar ¢ gue ¢ transformado
pelos processos semidticos interpsiquicos. Segundo Wertsch, tal
falha se deve, em grande parte, ao pouco conhecimento existente
sobre o desenvolvimento inicial da crianca A época em que Vygotsky
viveu e escreveu -~ “as descobertas de FPiagel sobre a inteligéncia
sensdrio~motora ainda nde haviam side feitas” (op. cit.: 19B).
Nesta mesma perspectiva, Wertsch ((id.i&.> iddentifica na
proposi¢c8c de Zinchenke da ‘“aglico mediada por instrumentos"
Ctool-mediated coction) como unidade de andlise uma possibilidade
de dar conta do papel dos processos naturais no desenvolvimento da
crianca. Isto porque tal ac8o teria origem em uma forma
“sensério-contemplativa™ (sense-contemplativel, ou seja, assumiria
inicialmente a forma de uma ac8c pratica sensério-motora. Deste

modo, seria possivel desenvolver uma anélise adequada da "acdo



mediada por instrumentos™, levando em conta tanto suas origens
genéticas (atividade sensério-motora de natureza bieldgicald quanto
as transformagBes resultantes da intervengio de um sistema de
signos.

Nesta perspectiva, poder~se~ia atribuir uma origem bioldgica
A inteligé&ncia pratica ~ tomada por Vygoisky como a raiz genética
do pensamento -, que nfo se distinguiria da inteligéncia
sensdrio~motora postulada por Piaget.

Mas o que seria o biolégice, no quadro das formulagBes de
Vygotsky? Segundo Wertsch (1985a: 46), ele nunca foi muite claro

a este respeito:r "4 primeira vista, quando Vygotsky se refere ao
curso natural de desenvolvimento, parece gue estd falando de
trans formacBes ocorridas em mecanismos ou processos de cardter
orgénico, especlalmente neurofistoldgicos. Em algunas ccasides, no
entanto, parece referir-se a comportamentos ou atividades naturals
mais Que o mecanismos neurcofisicldgicos”.

Enquanto Wertsch v&, como um ponto débil em sua teoria, o
fato de Vygotsky nfo ter desenvolvido argumentos que dessem conta
do papel dos processos naturais no desenvolvimente psiquico,
Luria, Leontiev e Teplov (in John-Steiner e Souberman, 1984: 167
acreditam que a proposic3o de uma linha natural e outra cultural
de desenvolvimento nSo tem fundamentc algum, uma veZ gque, mResSMO
nas criancas muito novas, o0s processos psicolégicos formam-se sob
influéncia social. J4 John=Steiner e Souberman (op. cit.l> afirmam
que este contraste natural/cultural nfo pode ser inferido a partir
da posic80 tedrica de Vygotsky. Em suas palavras: "Imbora Vygotsky

tenha sido criticade pela colocaglo desta dualidade artificial

10



entre o material e o cultural, como Leontiev e Luria apontamn, o
distinglio é de fato wuma abstraglo, um vefculo para a descrigdo de
wm processo muitc complexo™ (op. cit.t 167d.

Parece-nos que a compreens3o desta quest3o s6 se torna
possivel se a situarmos em relag8o aos problemas que Vygotsky se
colocava e aos interlocutores aos quals se dirigia. Como diz
Leontiev (1978: 160), referindo-se a Marx, © homem possui uma
dupla natureza: & um ser 20 mesmo tempo natural e cultural. E esta

dupla natureza que Vygoisky procura explicar, sem cair em nenhuma

forma de reducionismo ou de dualismo. Isto pode ser melhor

compreendido, se levarmos em considerac3o suas reflex8es sobre a
psicologia do comego do século, na qual imperava a cislSo entre “os
estudos cienti{ficos naturais dos processos elementares e o
reflexdic especulativa sobre as formas culturais de comportamento”
(Cole e Scribner, 1084: 7).

Yygotsky se opBe tanto 2aqueles gque pretendem explicar o
funcionamento psiquico do homem através do estudo cientifico dos
processos naturais, quanto Aqueles que procuram entender os
processos psicolégicos superiores sem considerar suas bases

materiails.

No entanto, nfic nos parece que ele tome o desenvoelvimento
psicolégico humanc como fruto, em igual medida, de forgas naturais
e culturais, jA4 que se pode ser fiel & sua perspectiva tedrica

afirmando que & apenas no processo de apropriacBo da cultura que o

individuo torna-se humano. JIsto significa que, ao nascer, o
individuo & apenas um organismo bioldgico e que sua imediata

inserc%c em um contexto sécio-cultural € que provyé os meios para a
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superacic desta condigBo.

Assim, o fato de Yygotsky nfo ter se detido em uma explicaclio
sobre os processos naturais, talvez n3o possa ser entendido como
uma incompletude ou uma fraqueza, j& que ele considera que, desde
o infcio, o desenvolvimento da crianga se constitui a partir de
sua imersS%c em um meio humano, fundamentalmente cultural e simbd-
lico. Se a ac8%o da crianga é sempre parte de um processo social,
ela necessariamente implica uma dimensfSo significativa.

O préprio Vygotsky afirma que

"Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga,
suas atividades adguirem um significado préprio num sis—
tema de comportamento social e, sendo dirigidas a
objetivos definidos, sfo refratadas através do prisma de
ambiente da crianca. 0 caminheo do objeto até a crianga e
desta até o objeto passa através de outra pessoa. Esta
estrutura humana complexa é o produto de um processo de

desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes
entre histdria individual e histdria social” (19B4:
33,

Mas qual o papel desta produg8o de significa¢Bes no desenvol-
vimento da crianca, no perfodo anterior A linguagem? Se conside-~
rarmos que, ha perspectiva vygotskyana, a dimensZo simbélica das
atividades e interacBes humanas é central na constituig3o do psi-
guismo, os movimentos de produclo de significagBo das agles do
beb&, no interior das dinAmicas interativas, podem ser tomados
como fundamentalmente constitutivos de seu desenvelvimento.

Tais consideragBes evidenciam a impossibilidade de se

reduzir, no contexto desta orientacdoc tedrica, a explicagdo das
formas humanas de atividade e pensamento & ag¢3oc pratica de

natureza bioldgica. Evidenciam, ainda, wm modo de
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concebersinterpretar a ag3o, que ndoc a limita a2 seus aspectos
estritamente sensério-motores.

Desde o infcio, a ac3o ~ imersa em um universo simbdélico -~
emerge como aclo significativa. Pode-se dizer, ent8o, gque, na
perspectiva vygotskiana, embora a a¢d3o esteja na origem, ela ni3o

”

¢ a origem do funcionamento psiquico humano: "no principio foi o
ate Ce ndo o ato foi o principior...” (Vygotsky, 1981: 130D,
Tal perspectiva ¢ compartilhada por Wallon, que também

destacou a importlncia da ag8o no desenvolvimento psiquico da

crianga. Opondo-se as teses de Piaget sobre a continuidade entre

acBes sensério-motoras e operac8es mentais e sobre a continuidade
entre processos bioldgicos e inteligéncia, ele parte de uma
concepc8o sobre as relaghes entre o orglnico e o psiquico, gue

implica a dimens3c social do homem:

Plamais pude dissociar o biloldgico e o social, ndo porgue
os creia irredutiveis entre si, mas porgue, no homem,
eles me parecem ldo estreitlamente complemeniares, desde o
nascimento, gQue a wida psiguica s6 pode ser encarada
tende em vista suas relagles reciprocas” (apud Werebe e
Nadel ~Brulfert, 1986: 8).

Para Wallon, a psicologia seria uma forma de integrag8o par-
ticular que se realiza a partir dos campos das ciéncias bioldégicas
e das ciéncias humanas. De acordo com Ceruti (1987: 378>, "o domi-
nio da psicologia se refere assim & emergéncia de um nowve nivel,

certamente em estrita relaclic com ¢ Gmbite fisioldgiceo, mas gue

apresenta dindmicas gue se devem conceptualizar de maneira comple-

tamente autdnomo, atd porgue sobre elas exercem wuma influéncia
decisiva os niveis de ordem superior, ou seja, dindmicas socicis e

comunicativas gue alcangoam wum ambito intersubjetivo mais amplo do
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gue o0 simples processo de amadurecimento do organismo™.

E neste quadro que se deve compreender as complexas formula-
¢Oos de Wallon sobre o desenvolvimento do movimento na ontogénese.
Ele destaca a organizac8o do movimento em estruturas de conjunto,
devida em grande parte A maturaglo do sistema nervoso, ao mesmo
tempo em que enfatiza as modificacglies destas estruturas provocadas
pela inserglo da crianca em sistemas de interag8o e commicac3o
sociais,

Para Wallon (18981), o movimento nfSc pode ser dissociado dos

conjuntos que correspondem ac ato de que ele é instrumento. Isto o

leva a compreender que o movimento pode pertencer apenas ao meio
concreto - ato motor propriamente dito - ou, entfo, tender para
finsg nic realiziveis atualmente ou pressupor meios que nio
dependem das circunstancias atuais ou das capacidades do sujeito -~

movimento técnico ou simbélico.

Neste quadro, o gesto pratico (ato motor propriamente ditod,
aparentemente mais inventivo & medida em que pode provar e utili-
zar a qualidade das coisas, limita-se A& atividade puramente pratiji-
ca onde acg8o e objetos se fundem. NZo pode renovar-se indefinida-
mente, acabando por transformar-se em rotina que impede o
individuo de organizar livremente o seu campo de acglo.

JA& o gesto simbdlice ou ritual, gque parece mais estereotipa«
do, &, na verdade, aquele gque abre o individuo as influéncias do

mzio que lhe fornece o modelo. Desta forma, torna-se instrumento

para ulirapassar as condutas concretas, implicando o desdobramento
do real e da sua representac8c., E através do rito que se inicia

"todo um nove cicleo, o das combinagdes puramente imaginativas e
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mentars, sem as guais o mundo nfio seria pensade nem conhecido, e
nem poderia ser modificade, a nic ser pela simples aglo muscular™
{(Wallon, 16701 130>,

Nesta medida, para Wallon, a origem do conhecimento e da
representacfo nfio pode ser buscada "nos esguemas relatives as
rea;8es imediatas gue as circunstncias fasem surgir de todo ser
vive™ (Wallon, 1979: 101D, ja& que pertencem a um outro sistema,
ligado & existéncia da sociedades humanas. £ desse modo que ele
opera um deslocamento do papel da "acg83oc pré&tica" para o da ac3o

simbdlicarssignificativa™ na explicac8o sobre o desenvolvimento

inicial da crianca. Embora aponte a existéncia de um processo de
evolucSo da “acglio pritica” (ato motor propriamente ditod, devido
em grande parte A maturag#o do sistema nervoso, Wallon destaca as
limitac8Bes de seu papel no desenvolvimento da crianga, ao mesmo
tempo em gque atribui ao gesto simbdlico a origem do pensamento.

De acordo com suas formulacSes, o gesto simbdélico ou ritual
constitul-se na interac8o da crianga com os outros e esti vincula-
do 3 afetividade enquanto manifestacfio expressiva das emocles. A
emoc30 tem o papel de desenvolver os primeiros lacos interindivi-
duais, A& medida em que sua express3o na crianca representa para as
outras pessocas um estimulo capaz de mobilizar rea¢les semelhantes,
complementares ou reciprocas a essa express3o. Segundo Wallon
1981: 149>, Tentre as atitudes emociconais dos sujeilos gue se
encontram nwn mesmo campo de percepclio e de agflo, itnstitui-se
muito primitivamente una espécie de consondncia, de acorde ou de
oposic8o. ¢...> O contdgio das emogfes é um fato comprovade varta-

dissimas veges. Depende do seu poder expressive no gual se basea-
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ram as primeiras cooperagles de tipo gregdrio, e gque incessantes
permutas e, sem duvida, ritos coletivos transformaram de meios
naturais em mimica mails ou mencs convencional™.

0 mesmo processo ocorre com a crianga, cujos gestos
espontfneos, provocados pela emoglo, suscitam reages nas outras
pessoas. SHo estes gestos que, pouco a pouco, tornam-se
convencionais e acabam por ultrapassar a si mesmos, terminandoc no
signo.

Logo, na perspectiva de Wallon, a "“aglio simbSlica” e os sig-

nos, que se constituem a partir das interacBes entre pessoas, s3o

a origem da representacfo e do conhecimento humanos. Esta concep-
c%0 aproxima-se da tese de Vygotsky sobre a centralidade da media-
c83c semiética nas relagbes inter-individuais e na construg8o do
funcionamento psicoldégico do individuo.

Pode-se, entSo, afirmar que, para estes dois autores, a
imersSc da crianca em um meio humano implica que suas acles sio
constantemente inseridas em um sistema de significagBes sociais.
Para Vygotsky, especialmente, & pela mediac8o do outro e do signo
gue a crianca gradativamente penetra num universo de significacles
sociais - apropriando-se de sua cultura e constituindo-se enquant o
ser social e humano.

Este enfoque fez com que recolocissemos o problema do papel
da ac8o no desenvolvimento do bebé, des]locando o eixo
interpretativo da “a¢8oco prética sensério-motora® para a "aglo
simbélicassignificativa”, entendida provisoriamente, e de modo
genérico, como toda ag3o da crianca que adquire um significado,

para ela prépria esou para outros, dentro de um sistema cultural
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de significacgbes.

Nesta medida, temos assumido a investiga¢So dos movimentos de
producSo de significaclo das acBes do beb&, no interior de
dinamicas interativas, como enfoque tedrico-metodoldgico
privilegiado para a compreens3o do desenvolvimento da crianca, em

uma perspectiva histérico~cultural.
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CAPITULO 2

A QUESTAO DA SIGNIFICAGAO

Tomar o signo COmo central ao desenvolvimento do
funcionamento psiquico coloca o problema do modo de abordar as
questBes relativas & significa¢8io, ao processo de producSio e
circulacB%o de signos e de sentidos. Este problema ultrapassa os

limites da psicologia e tem sido objeto de preocupagfio tanto de

psicélogos, como de filédsofos e lingUistas.

Isto nos introduzr num campo onde os conceitos s830 marcados
por diferentes perspectivas tefricas - o que imple a necessidade
de cautela, no gque tange & sua utilizacBo. A significaclio € um
tema que, historicamente, tem gerado mais questfSes do que solugles
estaveis, configurando-se como um problema secular da lingWistica,
como deixa entrever o artigo de Lahud (1877) "Alguns Mistérios da
Linguistica"i.

A questfo “"como pode wum signo estar ligado aquilo que
significa?" tem sido central nas discussfies lingtMsticas, desde o

século XVIY. Lahud aborda as solugBes propostas a esta questio

pela lingttistica cartesiana, por Saussure e por Chomsky e analisa

1 N%0 pretendemos nos aprofundar nos problemas relativos 3
significag8o enfrentados pela Lingufstica, mas apenas indicar
aqui sua enorme complexidade. 0 artigo de Lahud ¢ tomado como
referéncia por abordar a questfo da significac8o a partir da
perspectiva de dois dos mais importantes teéricos para a
Linguistica e a Psicolingulstica ~ Saussure e Chomsky.
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que "tais "solugles” nlo passam, na verdade, de meros expedientes
gue, ao invéds de dissolverem os "mistdrios” em jogo, apenas os
transtadam parc uma outra itnst@ncia” Cop. cit.t 37).

As "soluclies" a que se refere Lahud 530 o recurso & nog%o de
“sistema”, em Saussure, e A idéia de uma “competéncia lingUistica
inata" em Chomsky. Estas, A medida em que acabam criando ‘“outros
mistérios”, para a sociologia e para a biologia, configuram-se
como solucBes andlogas 3 da lingtiistica cartesiana, que remetia a
soluglo do problema da significac8io A teclogia.

De acordo com o autor, a idéia de “sistema” como fato social,

em Saussure, implica a substituic80 do problema da relac8c entre
os dois componentes do signo (significante e significado) por um
outro, relacionado ao prépric mecanismo responssvel por esta
relac8o: "a operaglio de recorte arbitrdrio (pela Llingua’ da
experiéncia num sistema de valores” (op. cit.: 37). Do mesmo modo,
a hip6tese inatista de Chomsky serve de fundamento ac seu modelo
gramatical -~ "gue representa o© processco gue relaciona som e
sentido” - mas nio pode exlicar como a mente humana pode vir a ter
as propriedades inatas afirmadas por este modelo.

Na perspectiva de Lahud,

"o incapacidade tanto do lingiistica soussuriana guanto
da lingiistica gerativae de resclverem os problemas, no
entanto fundamentais, da significaclio e da comunicogdo

nflo se deve a wno falho na escolha das Tsolugdes™, mas
aos propriecs termos em gue tanlo numa guanto noutra,
esses problemas séio colocados. (...D

“"nortante, 6 a recusa daquilo que lhes serve de suporte,
isto &, de toda a sua base semioldgico-metafisica dualis-
ta Ca teoria do signo como associaglio de som e sentido e,
consegilentemente, o concepglio ideacional da signtficagdo
e a concepgdio representacional da linguagem’> &€ capaz de
extirpar alguns graves mistérios da lingifistica contempo-
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rénec e de permiiir gQue as importantes guestdes da signi-
ficag8o e da comunicagllo possam, enfim, vir a ser formu-
ladas em termos ggue as tornem suscetivetis de alguna
resposta” (op. cit. s 37D,

Suas conclusBes demonstram o grau de complexidade da questlo
da éignificagSO, uma vez que ela implica concepgles acerca do
signo e da linguagem que, em dltima inst3ncia, determinam o
préprio modo de sua formulaclo. Isto nos obriga a circunscrever os
limites de nossa abordagem desta quest3o, a partir do problema do

papel do signo no desenvolvimento psiquico da crianga.
Neste sentido, é preciso examinar como as teorias genéticas

de VYygotsky e de Wallon sobre o desenvolvimento da crianga abordam
a questfSo da significaclio e de sua relacloc com o© funcionamento
psiquico, para que possamos definir o escopo de nossas anilises, a
partir do campo e dos problemas da psicologia.

Isto nSo implica remeter o problema da significagBo, em sua
totalidade, 3 psicologia, ou pretender dar conta de sua
complexidade a partir dela. Ao contririo, trata-se de delimitar
que questBes relativas 2 significacfio ser3o enfrentadas neste
trabalho » a partir de gue perspectiva.

Em Wallon, o problema da significacfio aparece estreitamente
vinculade 3 sua concepcBo sobre a representac3o como resultade de
um desdobramento entre o objeto e aquilo que pode ter se tornade o
seu sinal. Ele distingue etapas funcionais neste desdobramento,

que s%0 marcadas pelo sinal, em um nfvel mais elementar e pelo

signo, num nfivel mais complexo, passando pelo indfcio, pelo

simulacro e pelo simbolo.
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0 sinal funde-se com a situagio da qual € parte, enquanto que
o indicio, embora distinto do todo que substitui, possui uma rela-
¢80 natural com ele. Nos dois casos, do sinal e do indfcio, nfSoc ha
ainda representacgdo, uma vez que ndoc hi, por parte do sujeito,
operacfo autfSnoma de discrimina¢3o: nfo é necessirio gque o sujeito
conheca o sinal ou o indicio enquanto tais; basta que estes oca-
sionem no sujelito a reag8o adeguada.

J& no simbolo e no signo, hi um desdobramento entre eles e
aguilo que indicamt sobreplem a reprasenéa;&o ao real e opdem

significante e significado. O simbolo &, para Wallon, um objeto

substituto de outras realidades, que troca a sua prépria realidade
por agquela que representa. Neste caso, a representagio fica alie-
nada num objeto e n3o & ainda formulavel por si prépria. 0 signo
nfo tem com o objeto que indica nenhum lago de pertenca, semelhan—
ca ou analogiat é o simbolo depurado a tal ponto que nSo pertence
mais ao mundo das coisas. Ele tem por matriz indispensdvel a so-
ciedade e permite o acesso ao plano da representaglo verdadeira.
Entre o sinal ¢ o indi;io, por um lado, e o©o simboclo e o
signo, por outro, Wallon (18979 identifica o simulacro, que ocupa-
ria uma posicio intermedidria. Enquanto o sinal ¢ o indicio s8o
parte da situacBio ou do objeto que indicam, o simulacro jA& nlic o &
mais. Ele n8o & o objeto, mas sim o seu duplo. No entanto, este
duplo ainda esta preso aoc objeto que indica, de maneira concreta,
pela a¢lo. Dessa forma, diferencia-se do sfimbolo que jA nio de-
pende mais da ag8o para indicar o objete. 0 simulacro, para
Wallon, nS%o é ainda uma realidade que representa outra, uma vez

gque constitui~se em duplo de uma realidade, apenas por permitir a
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mesma agdo concreta gque esta realidade permitiria.

Mas Wallon se pergunta se estas etapas funcionais podem ser
consideradas como etapas gendticas de evoluglio do sinal ao signo e
pondera gue, embora seja possivel constituir a série progressiva,
é muito mais hipotético indicar o meio pelo qual se faz a passagem
de uma etapa a outra. Ele considera que as atividades de imitacl8o
e simulacro "opfem &s relacgdes diretas de aclio reciproca, gue sdo
perpditucs entre o ser vive e meio, um oulro tipo de aglic, gue se
realiza & imagem das coilsas e acabard no representagdio e no pensa-

mento gue se transforma na tmogem das coisas™ (Wallon, 1979: 185).

Mas haverd filiacB8o direta entre imitacBossimulscro e a
representac%o e o© pensamento simbSlico? Wallon afirma que o
desenvolvimento de uma funglo 'nioc se faz por si mesma,
principalmente quando se trata de uma fun¢3o psiquica, como a
representacfo, que estd ligada A existéncia das sociedades.

E neste ponto de sua argumentac3o que Wallon faz intervir a
funcfo simbdélica: "A4s mesmas causas gue fizeram do homem o animal
social gue & deram-lhe a aptiddo para formar representagdes”
€(1979: 185). A funclo simbdédlica é o poder de substituicg3o, o
poder de encontrar para um objeto a sua representagdo e para esta
representacho um signo.

Nesta perspectiva, ac mesmo tempo em que o simbolo, o signo e
a representac8o s8o possiveis gragas A fung8o simbélica - aptiddo
humana para encontrar substitutos das coisas -~ eles tém necessa-
riamente uma matriz social. Assim, se a fungBo simbélica ¢ condi-
¢8%0 necessaria, nfoc é suficiente, 2 medida em que, de acordo com a

argumentac8o de Wallon, ¢é necessério recorrer & vida social para
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entender como esta funglio conduz 2 representaclo e ao signo.

A questlio da significaclBo aparece nas formulacbes de Wallon
relacionada & funcSo simbdélica e 3 representagio. Para ele, a sig-
nificac8%0 implica sempre a existéncia de simbolos ou signos que
opfem significante e significado, constituindo-se, portanto, em
instrumentos da significagfio. Mas, numa passagem em que se refere

A significac8o dos signos, ‘Wallon afirma que:

"4 significag8io dos signos ultrapassae a sua existéncia
puramente formal. Entre certos limites, podem ser troca-
dos, modificados e alterados, sem gue o pensamento sofra
necessariamente uma paragem ou uma deformacfo. A palavra
pode dar lugar ao simples gesto. A linguagem manual teria
mesmo precedido a linguagem oral (...2 No emprego dus
prépriocs palavras subsiste una larga morgem de relativi-
dade., (...2 Numg criaonga bilfingle, com guem as mesnas
pessoas usquam o mesme idioma, Ronjat pode comprovar gue
os doig itdiomas coexistiam sem a crianga iter Jdade por
isso. As palavras diferiom conforme a pessooc o guem se
dirigia o crianga, qQue pensauva repelir exaltamentse o gue o
pat lhe acabava de dizer guando o estava a tradugir &
mie. Trata—-se agui da canuloglio do signo em face do
significagdo® (1670: 188-8).

Esta supremacia da significag8o em relacfo ao signo explica-
se, para Wallon, pela subordinag8o do signo & funcfo simbdlica, oo
seja, A aptidBo humana para encontrar um substituto para as coi-
sas. Esta asserglo parece-nos problemitica, & medida em gque impii-~
ca submeter o processo de significacBo 3 fung8o simbdlica. Isto
equivaleria a afirmar que este processo é muito mais dependente do
poder humano de substituir coisas por imagens ou simbolos (fungl3o
simbslica) do que do préprio sistema de signos constituido social-~
mente.

Esta concep¢Bo suscita o problema da natureza da fungSo

simbsdlica e da prépria significag8o no interior da teoria
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walloniana. Com relac8o 2 func8o simbdlica, Wallon faz afirmacBes
que permitem supor que ela tem uma origem orgdnica e, portanto,

uma natureza bioldgicat

"Oroa ndo hd duvida de gue, apesar da monotonia de seus
gritos, o chimpanzé juntar-lhes—-ia as a¢les acessdrias
necessdrias para elaborar wna Llinguagem, se estivesse
orglnica e funcionalmente constituido de maneira a poder
substitulr as coisas por imagens ou simbolos™ (Wallon,
1979: 186).

Este modo de colocar a questSo deixa entrever a hipétese de

que a linguagem torna-se possivel gracas A aptidioc humana (organi-

ca e funcional) de substituir as coisas por imagens ou simbolos. E
esta aptidfo é o que Wallon denomina "funcglo simb&Slica®.

No entanto, tal hipétese parece indicar uma contradig¢So no
pensamento de Wallon. Isto porque, se nos parece razoadvel supor
uma aptidSo humana para a construcfio e utilizaclio da linguagem Ce
varios autores o fazem), explicar a significac%o e o préprio fun-
cionamento da linguagem a partir dessa aptidSo é algo muito mais
problemitico. O préprio Wallon afirma a natureza social dos signos
e dos simbolos, o que coloca a necessidadé de precisar, em suas
formulacBes, a natureza da fungfo simbélica e, portanto, de seu
papel no processo de significaglo.

Esta necessidade j& aponta a dificuldade em compreender sua
posic80 em relacSo 23 significa¢So. Em funglo da vinculac8o que o
autor estabelece entre fungfo simbélica, representacBo e signifi-
cacSo (o signo, ao opor significante e significado, permite o
acesso ao plano das verdadeiras representacBes), poderfamos per~

guntar se nfo estamos diante de uma “concepgBo ideacional® da
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significac8oc.

Novamente a quest3c niio parece ser t3c simples. Embora Wallon
utilize termos como significante e significado, nfo é facil deter-
minar o sentido em que o faz., Em suas formula¢gBes sobre o signo,
ele muitas vezes se refere a uma relacdo entre trés termos, tais
como, ‘conteddo real”7"intencBes e pensamentos'/"sons, gestos,
objetos", ou entio, "objeto"/“representaclo” "signo'.

0 pensamento e a representac8o, nestes casos, aparecem como
intermedidrios entre objetos/conteddo real {significado?) e

sons/gestoss/signo (significante?). Qual seria, ent3o, a natureza

do signo e do significado? Embora Wallon enfatize o elemento
representacional, resta ainda determinar se este elemento se
confunde com a significac8o como um todo. A sua afirmaclio de gque a
representac8o "¢ um certo ni{vel da linguagem” (1878G: 1862, por
exemplo, permite supor que a significagf%oc nSo se reduz A
representacgfo.

No entanto, ao enfatizar o elemento representacional da
significac8o e o papel da fungBo simbdélica, Wallon parece excluir
de sua explicacBo os modos de producio e de funcionamento do signo
no contexto das interagdes socliails.

Esta perspectiva parece ter implicacBes na maneira de abordar
o papel dos signos esou da atividade simbdélica no processo de
organizag%o da experiéncia da crianga. No caso dos gestos, por
exemplo, embora Wallon considere sua origem social, ele ni3c di
conta de explicar como os gestos constitufdos na interagSio com o
outro passam a servir na organizaciio da experiéncia da crianga. Em

sua concepcfo, ao permitir o ultrapassamento das condut as
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concretas, o gesto pode servir como um meio de classificar e
organizar a experiéncia da crianca emn virtude desse
ultrapassamento mesmo. Mas, em que medida e como essa
classificacfio e organizac3o trazem as marcas do ambiente social da
crianga?

¥allon assume que os instrumentos para essa organizag8o sfSo
socialmente constitufdos, mas nfo explica a vinculacBo entre esta
constituic8o e o uso que a crianca faz deles na organizac8o da
prépria experi&pcia. E isto, como j& apontamos, nos parece ser

devido A sua perspectiva com relac%o A significac8o. Ao destacar

seu nivel representacional, Wallon n8oc explora o gesto e a palavra
como formas de conferir sentidoe ao mundo e, portanto, de
organizi~lo a partir dos significados social e culturalmente
constituldos.

Esta quest3c da relacho entre processos de significag8o e
organizac%o da experiéncia da crianga nos parece melhor elaborada
nas formulagBes de Vygotsky. Embora em sua obra a concepgfio sobre
o signo e a linguagem também ndio seja claramente formulada, &
possivel perceber transformacfes no seu modo de conceitualizi-los.

Tais transformacBes parecem nfio seguir um percurso linear; ao
contrério, implicam continuidades e rupturas. No entanto, &
possivel tracar alguns marcos na produc3o de Vygotsky, a partir de
trabalhos, como os de Minick, Wertsch e Behares, qée apresentam
uma sistematizag8o do percurso dessas transformacBes.

Em suas formulaclies iniclais ~ 1925 a 1930, segundo Minick
(1987) - ¥Yygoisky trabalha com a concepglc de signo (ndo se trata

ainda da linguagemd) como "estimulo”, procurando demonstrar gque a
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origem e a estrutura das fungles mentais superiores difere dos
comportamentos instintivos ou daqueles baseados em reflexos condi-
cionados., Somente a partir de 1930, Vygotsky passa a abordar o
papel da linguagem na formacBo das atividades psiquicas superio-
res, abandonando a concep¢30c de signo como estimulo. Neste perfo-
do, a linguagem aparece como instrumento da comunicacSo e do
pensamento,.

Pode~se destacar, na evolucBo do pensamento de Vygotsky, um
movimento no sentido de colocar malor énfase na natureza comunica-

tiva e significativa do signo e da linguagem (Wertsch, 1985a). Em

suas dltimas producBes, Vygotsky detém-se em questBes relativas 2
significag8o e ao sentido, esbogando uma perspectiva que ultrapas-
sa a visf%o instrumental da linguagem (Behares, no prelod.

Quando nos referimos A elaboracg3o vygotskiana sobre a relagfio
entre processos de significag¥3o e organizacfo da experiéncia,
temos em mente sua concepgfo sobre o significado da palavra como
unidade de generalizac83o e interac8o social, que aparece em sua

obra “Pensamento e Linguagem", de 1034.

» . assim como a interacgdio social & impossivel sem o
signo, & também impossivel sem © significado... A intera-
g8o social pressupde a generalizaclc e o desenvolvimento
do significado verbal; a generalizacgllc torna—-se possivel
somente com o desenvolvimente da interagdio soctal®
(Vygotsky, 1987: 48).

Tal concepc8c implica que no processo de interag3o verbal, o
mmdo da experiéncia é recortados/categorizade de acordo com as
significacBes que ai se produzem. O significado da palavra,

enquanto unidade de generalizag3o e interac3o social, é o elemento
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gue articula a experiéncia humana em categorias culturalmente
el aboradas.

Diante da complexidade das questlies envolvidas no problema da
significag%0, parece-nos necessario indagar sobre a natureza do
significado em Vygotsky. Podemos entender, a partir de suas.farmum
lacBes, que os significados das palavras s%o o produto da evolug3o
histérica da linguagem. Mas isso nSo implica que, engquanto tal,

o significado seja algo j& dado, acabado e imutavel. Ao contrario,

"o significade da palavra € inconstante. Lle modifica-se
durante o desenvolvimentc da crianga e com os diferentes

modos de funcionamento do pensamento. Ele ndo é uma for-
macfio estdtica, mas dindmica” (Vygotsky, 1987: 24592,

Seqgundo Yygotsky, esta concepcfo permite superar o postulado
da constincia e da imutabilidade do significado da palavra. Ele
critica aquelas concepg¢des que, no campo da linguUistica e da psi=-
cologia, tomam a palavra como uma associac%o entre a forma-som e
seu conteddo, reduzindo o desenvolvimento do aspecto significativo
da fala a mudancas que ocorrem no conteddo das palavras. Em sua
perspectiva, nfio é apenas o conteddo da palavra que se modifica,
mas o préprio modo como a realidade é refletida e generalizada na
palavra.

Esta compreensfo sobre a dinamicidade do significado da pala-
vra relaciona~se, portanto, com a concep¢8o do significado como

generalizacg3os

»Para estabelecer a notureza nutduvel do significado, nos
devemos come¢ar por defini-lo corretamente. A nalureza do
significado é revelada na generalizagdo. O fator bdsico e
central de gualguer palavra & a generalizacgdeo. Todo pala-
vra generaliza”™ (10873 249).
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Além disso, a prépria natureza histérica do szignificedo im-
plica, na perspectiva de Vygotsky, transformagBes na estrutura
semAntica do significado da palavra no decorrer do desenvolvimento

histdérico da linguagem.

Se considerarmos, ainda, que “a generclizaglo torna—se
posstvel somente com a interagdo social”, podemos afirmar que as
transformac8es no significado da palavra também relacionam—se

estreitamente ao contexto das dinmicas interativas em que esta se
insere.

Assim, para Vygotsky, nfo é apenas no decorrer do processo
histérico ou do desenvolvimento da crianca que o significado da
palavra se modifica. Esta idéia da inconstancia, mutabilidade e
dinamismo do significado da palavra aparece também na distinglio
entre sentido e significado que ele estabelece ao discutir a fala

interior.

0 sentido de uma palavra € o agregado de todos os fatos
psicoldgicos gue emergem em nessa consciéncia como resul-
tade de uma palavra. O sentido & wuma formagdo dindmica,
fluidae e complexa que tem vdrias zonas de estabilidaede. O
significado € apenas uma destas sonas do sentido gue a
palavra adguire no contexto da fala. £ a nais estdvel,
uni ficada e precisa destas gonas. Em  diferentes contex-—
tos, o zentido de wna palavrae se modifica. Em contraste,
o significado é wn ponto comparativamente fixo e estdvel,
gue permanece constante em todas as mudangas do sentido
do patavra gue sdo associadas aos seus usos em vdrios
contextos. A mudangoa no sentido da palovra € wm fator
bdsico na andlise semdntica da fala. O significade atual
da palavra & inconstoante. Em wna operaglio, o palavra
emerge com um significado; em outra, outro significado &
adguirido.(...D> Isolada no léxico, a palavra tem apenas
um significado. No entanto, este significado ¢ nada mais
gue um potencial gue pode apenas ser realizado na fala
viva, e na fala viva o significade € apenas uwna pedro
angular no ediffcio do sentido” (Yygotsky, 1987: 276).
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Agqui, o significado aparece como o elemento significativo que
permanece constante no decorrer das mudancas de sentido. Podemos,
no entanto, entender que esta constlncia ¢ sempre relativa e
provisdria, uma vez que o significado da palavra se transforma.

Parece~nos que o que VYygoltsky denomina “significado” s#o as
formas lingttisticas historicamente estabilizadas para um
determinado grupo cultural. Embora ele nfSo explicite como vé esta
articulacfo entre sentido =] significado, entre

mutabilidadesdinamismo e estabilidade das significagles, parece

relacions-la A prépria natureza da palavra e da linguagem. Ao
digscutir caracteristicas da fala interna, tais como o predominio
do sentido sobre o significado, a predicac8io e a abreviaclo,
comparando-as 3 fala externa, Vygotsky afirma que a emerg®ncia
destas caracterfisticas torna-se possivel em fun¢Sc da natureza da
palavra (cf. Vygotsky, 1987: 276).

Esta natureza parece ser dupla: a palavra explicita, mas
também apenas insinua, abreviando-se; ela ¢ mdltipla, fluida, mas
conserva uma unicidade; ela & inconstante e mutavel, sem deixar
de apresentar uma certa estabilidade. £ esta natureza que permite
que, nos processos de producgl3o de significagfSo, a palavra articule
sentidos relacionados as condig¢8es da interlocuclio e significados
que permanecem estiveis no decorrer das alteragles do sentido.

£ interessante notar que, ao discutir caracteristicas estru-
turais e funcionais da fala interior, vinculadas aoc predominio do
sentido sobre o significado, Yygotsky constantemente se reporta a

situacBes (na maioria das vezes extralidas de obras literarias> que
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envolvem pelo menos dois interlocutores, procedendo a comparagles
entre fala externa e interna. A possibilidade de ocorréncia da
fala abreviada ou predicativa em eventos de interlocuglo, por
exemplo, & explicada por VYygotsky em fung8o do conhecimento da
situacBo e do sujeito de quem se fala por todos os participantes

da interlocug8o. Desse modo,

"Na fala interior, a percepglic "mitua”™ estd sempre pre-—
zente, de forma absoluta; portanto, € uma regra geral Que
ocorra wna comunicag8io” praticamente sem palavras, até
mesmo noe caso dos pensamenteos moais complexos™ (Vygoisky,
1989 124).

De acordo com Yygotsky, esta comparac83o entre fala externa e
interna demonstra que o© potencial para a formacio das

caracteristicas desta ditima jA estad presente na fala externa,

sustentando assim a hipdtese de sua origem social.

"Dadas circunstlncias prdprias, todas estas caroaclteristi-
cas da fala interna (...2 podem ser encontradas na fala

externa ...2 Em nossa vis8lo, isto prové o melhor suporte
para a hipdtese de gue o fala interng tem suas origens na
di ferenciaclic e circunscriglic da fala social e da fala
egocéntrica da crianga” (19871 276).

Embora considere que a fala interna reflete as propriedades
estruturais e funcionais da fala social, Vygotsky assume que "di-
ferentes aspectos do significagdoc predominam em dijferentes tipos
de funcionamento semidtice”™ (Wertsch, 1985: 125). Isto o leva a
concluir que o predominio do sentido sobre o significado € a regra

na fala interna - o que nfo ocorre necessariamente na linguagem

falada.
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"No linguagem falada, como regra . nds vames do elemento
mails estdvel e permanente do sentido, de sua 2zona mals
constante, isto &, do significade da palavra, poara sua

zono maits flutuante, para seu sentido em geral. Em con-
traste, na fala internc este predominic do sentido sobre
o significado ... ocorre de uma forma absoluta. Adgui a

prevaléncia do sentido sobre o significado, da frase
sobre a palavra, e do contexto todo sobre o frase ndo & a
excessfio, mas a regra geral” (Vygotsky, 1987: 277).

No entanto, comentarios de Yygoisky sobre a relaglo entre o
pensamento e a palavra no processo de produg3o da fala, destacam
um percurso diferente do apontado acima. Procurando compreender as

transformacBes por gque passa o pensamento até tornar-se fala, ele
propSe uma disting8o entre o plano interno/semantico e o plano

externo (fonéticosgramatical) da fala e identifica um movimento
que vai da "sintaxe dos significados” para a Tgromdtica das
palavras”, uma transformac8io da "estruturc de sentido” pela sua
corporificac%o em palavras. Ou seja, um movimento que vai do plano
semAntico para o plano externo (fonéticosgramatical) da fala.

Estes comentarios nos autorizam a compreender que o predomi~
nio do sentido sobre o significado & caracteristico também da fala
externa (e nfo apenas de algumas situagBes de interlocucfo), uma
vez que no processo de sua produg8o o sentido antecede e determina
o significado da palavra.

Tal ambigtltidade do pensamento de VYygotsky talvezr se deva 2
auséncia de uma anadlise mais acurada das condi¢gBes de produc8o da
significac%c. Ele mesmo afirma que "esse enriguecimento das
palavras gue o sentido lhes confere a partir do contexto é a let
fundamental da din@mica do significado das palavras” (1887: 1255,

No entanto, aco concentrar suas anidlises sobre esta questlo na

fala interna ou no processo de produclio da fala, VYygoisky se res-—
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tringe & dinamica significativa que ocorre no individuo, sem ana-
lisar suas condi¢Bes de produglio nas dinmicas sociais -~ interati-
vas, de interlocu¢cfio -~ que s3o assumidas, na sua perspectiva, como
origem do funcionamento semiético individual.

F neste ponto que identificamos a necessidade de expandir,
ampliar e fundamentar algumas das formula¢fes de Vygotsky sobre o
problema da significag3o. Nesta perspectiva, temos incorporadc ao
nosso quadro tedrico as formulacdes de Bakhtin sobre a linguagem,
34 que, nestas, as relagBes dialdgicas s¥o tomadas como lugar de

producfo das significagBes. Além disto, consideramos que seu tra-

balho apresenta importantes pontos de convergéncia com o de
Vygotsky, no que tange aos problemas colocados, ao modo de coloca-
l1os e A orientac8o assumida para seu encaminhamento.

Embora Bakhtin nSo tenha se detido especificamente em ques-
t8es relativas A Psicologia, podemos encontrar em seu livro,
*"Marxismo e Filosofia da Linguagem"”, um esbo¢o de sua compreensio
sobre o papel do signo na atividade psiquica humana.

Bakhtin afirma que "o gue fuag de unma palavra wna palauvra & a
sua significac¢lo. O qgue fae de wna atividade psiguica una ativida-
de psiguica &, da mesma forma, sua significagde”™ (18980: 4G). Tal
afirmacZ%o ¢ surpreendentemente préxima & concepclio vygotskiana
sobre o significado como parte inalienadvel da palavra e como fend-
meno do pensamento. Mais exatamente, o significado da palavra &,
para Vygotsky, uma unifio da palavra e do pensamento.

As consequéncias metodoldgicas derivadas, por ambos os auto-

res, desta compreens3c sobre as relacles palavra-psiquismo indicam

a anslise semidticarsemintica como a dnica forma adequada de se
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abordar a atividade psiquica.

"4 atividode pgsiguica constitui a express8c semidtica do
contalo entre o organismo e o meio exterior. Eis porgue o
priguismo interior ndo deve ser analisado como uma coisa;
ele nfo pode ser compreendido e analisado senfic come um
signo” (Bakhtin, 19890: 49).

"...o significado & uma parte insepardvel da palavra; ele
pertence ndo apenas ao dominico do pensamento, mas tombdm
ao dominio da fala ... E 6bvio, entdo, gue o nosso método
deve ser aguele da andlise semfintica. Nosso mélodo dewve
basear—se na andlise do aspecto significativo da fala;

ele deve ser um méicde parc o estudo do significade ver-
bal®” {(Vygoisky, 1087: 47).

Para Bakhtin, "o signo interior por exceléncia & a palavra, ©

discurso interieor"”. Este se realiza sob a forma de wum didlogo
interior, assemelhando~se, mais exatamente, as réplicas de um
di&logo. Nesta perspectiva, ele amplia sua afirmacBo de que o
psiquismo deve ser analisado como um signo, acrescentando que
"somente a explicitagdo das formos gQue as enunciacles completas
tomam e, em particular, as formas do discurse diaclogadeo, pode
esclarecer as formas do discurso interior e a ldgica particular do
itinerdrioc gue elas seguem na vidao intericor®” (1990: 643.

Agqui, novamente nos deparamos com uma questl8o enfrentada
também por Yygotsky: as caracteristicas estruturais e funcionais
da fala interna que, na sua perspectiva, refletem caracterfisticas
da fala social, externsa.

Apontamos anteriormente uma ambiguidade no modo como Vygotsky

trata as relacg8es entre sentido e significado, que acreditamos
estar vinculadas A orientaglio de suas discussBes sobre a produclo

de significaglies e, acrescentamos agora, sobre a natureza da fala

interna. Estas duas questBes est8oc intimamente relacionadas, uma
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vez que, ao nio proceder A& andlise da significagBc a partir de
situagBes dialégicas, Vygotsky também nlico chega a aborder de modo
explicito a estrutura dialdgica da fala interijor.

Neste sentido, acreditamos existir wouma complementaridade
entre as elaboracglies de Yygotsky e Bakhtin. Este dltimo, ao tomar
o "discurso dialogado™ como locus da produg8oco das significacgBes,
apresenta contribui¢Bes fundamentais, que lancam luz sobre algumas
das concepcBes de Vygotsky e sobre a nossa problematica, em
particular.

A primazia do dillogo estd refletida na concepciic bakhtiniana

sobre a significac8o. Esta é compreendida como um tracosaspecto da

uni o entre interlocutores e n%oc como um atributo da palavra em

si mesma.
Também agqui a significag8o nBo é estivel, constante, fixa. Ao
concebé~la como um efeito da interacfo social, Bakhtin sempre a

relaciona &s condigles de sua produgfSo:

"A enunciag¢do humana mais primitiva, ainda que realizodo
poer um orgoanismo individual, &, do ponto de vista de seu
contetdo, de sua significacgdo, organizada fora do indiwvi-
due pelas condigfes extre-orgidnicas de meio spcial”
C1990: 121).

Neste sentido, a significag8io se produr a partir das
condig¢des concretas de enunciag8o, da orientagBo que é conferida A
palavra por um contexto e uma situacBo determinados. Isto implica
que "hd tantas significacSes possfveis guanto contextos possivers”
CBakhtin, 1900: 108) e que o signo linglistico n¥o & estivel
e sempre igual a si mesmo. Ao contrario, “a nmultiplicidade dos

significacbes € o Indice gue faz de uma palavra umag palaovra”
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Cop. cit.t 1300,

Mas isto n8o implica, para o autor, a inexisténcia de
qualgquer consténcia ou sistematicidade na linguagem. O fato de a
multiplicidade de significa¢Bes ser caracteristica da palavra, ndo
gquer dizer que ela "se desagrega em tantas palauras guantos forem
os contextos nos guals ela pode se inserir” (Bakhtin, 1990: 108).
Ao contrério, Bakhtin admite que hid uma unicidade da palavra
inerente a todas as suas significac8es.

"Mas como conciliar o« peolissemia da palavr& com sua

unicidade®” Esta é a pergunta que Bakhtin (id. 1idib.) levanta,

afirmando que ela traduz - "de modo grosseiro e elementar” - o
problema fundamental da semantica, que sé poderd ser resolvido
pela dialética.

A relac3o entre multiplicidade e unicidade das significacbes
¢ refletida na diferenciacf8o que ele estabelece enire o tema e a

significag8o das enunciagles:

"Um sentido definido e dUnico, una significagdo wunitdrie,
é uma propriedode gue pertence o cada enunciaglo como um
todo. Vamos chamoar o sentido do enunciagdo completa o seu
tema C...0 U tema da enunciagéio é na verdaede, assim como
a prépria enunciagdo, tndividual e ndo reiterdvel. Ele se
apresenta como a expressdo de uma situagfio histdrica
concreta gue deu origem & enunciagéo.

Por significagde, diferentemente do tema, entendemcs os
elementos da enunciacdo gue sfio reiterdveis e idénticos
cada vez gue sdo repetidos™ (1880: 128-28).

Para Bakhtin, estes elementos reltersveis ¢ idénticos entre
enunciacdes - a significag8o - s3o elementos abstratos, fundados
sobre uma convenclo ¢ que nfo tém uma existéncia concreta indepen-

dente. Trata-se das formas lingtisticas que entram, comec parte
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indispensavel, na composiclo das enunciagles e na realizacB8o do
tema.

Deste modo, o tema -~ enquanto sentido da enunciac8oc completa
- n8o se realiza sem a significag8o, da mesma forma que esta ndo
tem existéncia concreta fora da enunciac3o ¢ de seu tema. Nesta
madida, & impossivel tragar uma fronteira absoluta entre ambos.

Esta diferenciac8oc entre tema e significac¥o aproxima-se da
concepGg8o vygotskiana sobre a relacBo sentido-significado. Tanto o
tema para Bakhtin, quanto o sentido para Vygotsky s8o formag8es

complexas e dindmicas que se relacionam 2as condicfes de

interlocucf%o. Na perspectiva bakhtiniana, "o tema deve apoiar-se
sobre uma certa estabilidade da significagdo”™ (1990 120> e para
Yygotsky, © significado ¢ a zona mails estével e precisa do sentido.

A partir dessas elaboracgles, pode-se entender que a signifi-
cag&oa, que sempre se produz em situagBes concretas de interlocu-
¢80, envolve a relacf%o entre polissemia e unicidade da palavra. Ou
seja, a produclo de significagles pode ser considerada como um
movimento de articulag8o entre condigBes concretas de interlocuclo
e 0s significados - engquanto formas lingtMsticas culturalmente (e

provisoriamente) estabilizadas.

Tal perspectiva parece essencial ao problema de nossa
pesquisa, uma vez que, no percurso de sua construgfo, deslocamos a

questSo do papel da a¢do pratica no desenvolvimentc do bebé,

2 Entendida aqui em sentido amplo e nSo tal como definida
por PBakhtin na diferenciacfio que estabelece entre tema e
significag8o. Fara esta acepg 8o reservaremos o termo
“significado®.
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assumindo a investigac¥o dos movimentos de produc8o de
significacfio como enfoque tedrico-metodoldgico privilegiado.
Partindo das orientaglies tedricas de Vygoilsky e Bakhtin,
temos procuradcoc apreender, em nossas investigacles, os processos
de apropriac8o dos significados socialmente convencionais pela
crianca, a partir da relac¢fo entre multiplicidade e unicidade das
sigificagbes. Isto implica considerar O processo de
constituicfos/convencionalizac8o dos gestos e das palavras da
crianca, como um movimento de estabilizac3o (sempre provisdria)d

das significacles (miltiplas) que se produzem e circulam no jogo

interativo.
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CAPITULO 3

A PRODUGAO DE SIGNIFICAGOES E O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA: AS
CONDICOES DA INVESTIGAGAO E AS OPGOES METODOLGGICAS

A questlo que se coloca quando tomamos a produclo de
significacBes como eixo para a compreens8ico do desenvolvimento € a
da relac8c entre os processos pelos quais a crianga se apropria

dos significados socialmente convencionais e os modos pelos gquais

ela organiza sua experiénecia, no interior de uma matriz cultural

de significag¢Bes.

Para Bakhtin,

YA palavra da lingua é wma palavra semi-—alheic. Ela sd se
torna Tprdpria” guande o falante a povoa com sua
intengdo, com seu acento, guando «a domina através do
discurse, torna-a familiar com a sug corientagdo semdntica
e expressiva. Atd o momento em gue foi gpropricdo, o
discurse nfio se encontra em uma linguc neutra e impesscoal
Cpois ndo & do diciondrio gue ele & tomado pelo
Falante!/ >, ple estd nos ldbicos de outrem, nos contextos
de outrem e a servigo das intengfes de outrem: e & ld gus
& preciso que ele seja isclade e feiteo prdéprio” (Bakhtin,
1987: 100).

Tal concepgo aproxima-se das formidacSes de Vygoteky,

segundo as quais

PAs criangas nllo selecionam o significado de wna palavro.
Este lthes & dodo neo processo de interaglio verbal com os
adultos. .. Em geral, as criangas nflo criam sua prépria
fala; elas dominam a fala existente dos adullos gue as
rodeiam” (V¥ygotsky, apud Wertsch, 1085: 107).
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Pode~se considerar, a partir de tais afirmagbes, que, do
mesme modo como a crianga nfSo inventa as palavras e seus
significados, ela também niic tem un acesso direto aos significados
socialmente convencionais. E apenas através da relac%o com a fala
do outro, em situacBes concretas de interlocucBo, que a crianca
apropria-se gradativamente das palavras - que, inicialmente, =x3o
sempre palavras do outro.

Se esta apropriac8o ocorre em situaglies de interlocugfo, ela
envolve necessariamente relagfes entre a multiplicidade de

sentidos que ai se produzem e os significados socialmente

convencionais. Neste sentido, poderfamos, parafraseando Bakhtin,
nos indagar ‘“como, a partir da polissemia da palavra, a crianca
chega a apreender sua unicidade®.

Para Yygotsky, é no interior de processos de interagfo verbal
com os adultos que as palavras da crianga evoluem na diregd3o dos
significados socialmente estabilizados. Esta idéia relaciona-se
diretamente com a sua concepgfo sobre o significado da palavra
enquante unidade de interag8o social e generallzag8o, como pode-se

notar em uma passagem de seu texto sobre a formac3o de conceitos:

*... a palavra serve como wn meio de interacdio e compre-
ensio entre a crianga e o adulto... & este aspecto fun—
cional da palavra gue conduz & emergéncia de um signifi-
cade definido e ao destine final da pelavra como portado-
ra de um conceitco... sem este aspecto funciconal da com~
preensdc miitua, nerhum complexo sonore peode tornar—-se
signi ficative, nenhum concetlio pode surgir”™ (1987: 145>,

Também para Bakhtin, os processos de interacf%c verbal sio
fundamentais na apropriacdo pela crianca dos significados social-

mente convencionais. A crianca assimila a lingua materna por um
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processo de integrac3o progressiva na commicac8c verbal, onde
miltiplas significa¢Bes - enquanto efeitos da interaglo social -
se produzem a partir de condigBes concretas de interlocuclo. Mas é
neste mesmo processo de comunicac3o verbal que determinadas signi-
ficagBes estabilizam-se segundo as linhas basicas de wutilizac3o
temAtica de uma dada palavra pelo grupo cultural em que a crianga
se insere.

Nesta perspectiva, pode-se considerar que, A& medida em que a
crianca ¢ introduzida no fluxo da comunicag8o0 verbal, é da palavra

viva - miltipla ¢ una - que ela se apropria.

E também neste processo de apropriac8o das significacBes
socialmente produzidas, gque a experiéncia da crianga vai sendo
recortada, que sua relaclc com o mundo imediato wvai sendo
organizada.

Para Yygotsky (1984), a apreens3o dos objetos pela crianga €
sempre mediada pelo outro e pela linguagem. Na interac3o com a
crianca, o©o adulto apanta/noﬁeia/recorta objetos, agles e
estabelece relagles, ao mesmo tempo em que interpreta e
circunscreve as produges vocails e gestuais da crianga. Gestos e
palavras v3o, ent8o, sendo configurados num processo em que
tambdm a experidncia da crianga se organiza.

E nestes movimentos, que envolvem negociagBo e producSo de
sentidos, encontros/desencontros com o(s) outro(s), que temos

procurado apreender o processo de desenvolvimento psiquico da

crianga,
Ao abordar a emergéncia do gesto de apontar, Vygotsky

articula o processo de produc3o de significacBes ao
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desenvolvimento psfquico da crianga. 0 significado e func8o do
gesto 580 criados inicialmente por uma situac8o objetiva & qual as
pessoas que interagem com a crianca atribuem wuma significacfo.
Apenas depois ele se torna um gesto para a prépria crianca.

A este respeito ele concluli que:

"Nds podemos, entdo, dizer gue é atravds dos oulros gue
nds nos tornamos nds mesmos (...0. A esséncia do processo

de desenveolvimento cultwral também consiste nisso ¢...20 O
individuo se transforma no gue ele & atravds do ogue
produz para outros. Este €& processe de Fformoclo do

individue™ (1981 161-162D.

Ou seja, para VYygotsky, o funcionamento psiquico do individuo

origina-se das relac¢lies reais que estabelece com oulros.

"Um processo interpessoal €& transjormade num processc
intrapessoal. Todas as fungfes no desenvelivimento da
erianca aporecem duas veges: primeiro, no nifvel social,
e, depois, no ntvel individual; primeiro, entre pessoas
Cinterpsicoldgicad, e, depois, no interior do crianga
Cintrapsicoldgica>”. (Vygotsky, 1984: 64D,

Este processo de “conversdo das relagdes sociars em jfungles
mentais” (Yygotsky, 1981: 165) implica uma “reconstrugdo da
atividade psicoldgica tendo por base as operagfes com signos”,
especialmente a linguagem. E nesse pProcesso que a fala
externascommicativa transforma-se em fala interior.

" Neste quadro, o desenvolvimento do indiv{duo pode ser tomado
como Twn processc semioticamente mediado, com signos Jogando um
papel essencial nos encontros das pessoas com outros e na
construclio de seu funcionamento psicoldgico” (Smolka, GSes e Pino,

1995 1800,
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E a partir desta perspectiva que optamos por centrar nossa
investigac8o nas din8micas sociais de produgSio de significacSo,
destacando as relacles entre processos de apropriacfo pela crianca
dos significados culturalmente convencionais e os modos pelos
guais sua experiéncia vai se organizando.

Considerando qgque a significagfSio emerge no contexto das
praticas sociais e que as relacles dialdgicas s80 o lugar da
producB8o de sentidos, resolvemos buscar, no cotidiano das

interagfies adulto-crianca em um berg¢ério de creche, asx referéncias
empiricas de nossa investigac#o.

Momentos da rotina deste bercario foram registrados em video
<, posteriormente, selecionados, recortados e transcritos,
configurando-se, entlo, o5 episddios a partir dos quais

desenvolvemos nossas andlises.

O GRUPO ESTUDADO E O CONTEXTO DE REALIZACAO DAS VIDEOGRAYACOES

A pesquisa de campo foi realizada no Centro de Convivéncia
Infantil (CECI) da UNICAMP, onde s80 atendidas criancas de 3 meses
a 4 anos de idade. A creche possui 2 prédios, sendc um deles des-
tinado ac atendimento de criancas de 18 mezes a 4 anos ¢ © outro
apenas aos bercirios.

O grupc de criancas e adultes, sujeitos da pesquisa,
constitui um dos bergérios e foi indicado pela prépria direc8o da

creche, em fung3o dos critérios de idade das criangas e de maior

disponibilidade das funcionirias para participar da pesquisa.
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Este grupo é composto, em média, por @8 criangcas, na faixa
etiria de 9 a 18 meses, e 9 adultos, dos quais 7 s8So recreacionis-
tas, 1 auxiliar de enfermagem e 1 responsivel por servigos gerais
(que nXo fica continuamente no bercgariod.

Em func80c da prépria dinAmica da creche (férias de f{funciona-
rias, escalas para folgas de meio perfodo semanal, faltas even~
tuais), apenas 5 ou 6 destes adultos estlo efetivamente presentes
no bercirio e, eventualmente, outras funciondrias da creche parti-

cipam no trabalho com as criancas, em periocdos determinados da

rotina.

0 grupo é periodicamente modificado, em funcBo da
transferéncia de criancas para outros grupos, conforme atinjam
determinada idade. No entanto, o critério de idade n3c €& rigido,
ocorrendo muitas vezes a transferé&ncia de criancas com menos de 18
meses ou a permandncia no grupo além desta ididade. Considera-se
também, para a transferéncia, alguns indicadores do
desenvolvimento da crianga, além de necessidades e limites
funcionais da prépria creche { como, por exemplo, o ndmero de
vagas existentes no grupo para onde ser8o transferidas as
criangasJ.

Estas transferéncias s80 feitas aproximadamente a cada 3
meses e novas criancas integram o grupo & medida em que outras
saem. Durante nosso contato com a creche, dois grupos de criancas
foram transferidos - um deles, antes de iniciarmos as fllmagens e
outro, apés 3 meses de filmagens. Em fung8c desta dindmica

institucional, um ndmero total de 48 criancas passaram pelo

bergario durante o perfiodo em que coletamos os dados.
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0 espaco fisico deste bercario é formado por um salfic de
aproximadamente 6,8 x 7,0 metros, dois quartos (reservados para o
repouso das cfiangas), ligados ao 1local para troca e banho
das criancas, e um banheiro para fumciénérias.

0O salfio fica no centro do bloco, estando ligado aos quartos,
um A direita e outro 3 esquerda, e possul duas salidas, uma para um
corredor internc e outra para uma Area externa. Neste 52180 estfo
dispostos os cadeirles para alimentac8o, uma pequena mesa utiliza~
da pelas funciondrias para apoio de diversos materiais, duas mesi-

nhas baixas e um canto com espelho e barra de apoio para as crian-

cas. Alédm dicto h4 uma caixa de brinquedos com bonecas, bolas,
carrinhos, livrinhos de plastico e bichinhos de borracha.

Além deste bloco (salfio, quartos e locais para banho), o
grupo também se utiliza dos seguintes espacos externos: a) uma
Area contigua ao bergério, com canteiros (onde ha plantas, cavali-
nhos de pau e um tanqgue de areia coberto) ladeados por espagos
cimentados, que permitem o acesso aos outros bercérios; b)) uma
Area em frente A creche, prdxima & porta de entrada, formada por
uma faixa cimentada e um espago maior de terra (onde hid plantas);
c) uma area asfaltada (que era parte de um estacionamentol, late-
ral ao prédio da creche, separada deste por um portio e cercada,
onde ha& bancos de madeira.

0 quadro da rotina do bercgario ¢ o seguinte:

B:1%5 As B:45 h. -~ entrada e café da manh3®

9:00 as 10:00 h. - repouso
10:30 h. - almogo
11:00 as 12:30 h. ~ visita das mies e banho

12:30 As 14130 h. - repouso
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15: 00 h. -~ refeiclo
16: 00 -~ banho
17:00 h. - safda

A excec%o destes momentos de cuidados, alimentaclio e
repouso, as atividades realizadas pelas crianca s¥3o, via de regra,
n&%o estruturadas. Elas andam e engatinham pelo salfo, brincam com
os brinquedos, com outras criancas ou com as recreacionistas. As
vezes ha mdisicas gravadas ou cantadas pelos adultos, gque algumas
criangas acompanham com gesios e movimentos. E quando h& tempo

bom, as criancas podem ser conduzidas para uma rea externa, onde

permanecem brincando (os brinquedos do salfo também s%o levados).

0 REGISTRO DAS DINAMICAS 1INTERATIVAS: AS  VIDEOGRAVACOES E

TRANSCRI CBES

Para a coleta de dados, utilizamos, como recurso principal, a
gravag%o em videoteipe de momentos do cotidiano do grupo estudado.
No entanto, antes de iniciarmos as filmagens, realizamos algumas
sessdes de observacBoc com o objetivo de estabelecer contato com as
criancas e funcionadrias e de conhecer a rotina deste grupo na
creche.

Durante o perfodo inicial de observac8o, nenhum registro foi
feito para que pudéssemos estar mais livres para a interacfc com
criancas e adultos, facilitando assim nossa inserc¢fBo no grupo.

Em seguida, comecamos a fazer alguns registros, durante o
perfodo de observacdo no bergirio. As sessfies de observaclio foram

semanais, com durag8io de aproximadamente uma hora, em perfodos do
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dia alternados. 0s objeiivos destas sessles eram familiarizar os
participantes da pesquisa com a presenca de um observadoer regis-
trando alguns acontecimentos; definir o melhor perjodo do dia
Cmanh8 ou tarde) para as filmagens; e possibilitar a apurac3o de
nosso olhar, definindo, ainda gue de forma abrangente, as situa-
¢les que seriam priorizadas no registro em video.

As situaches inicialmente registradas ndéo foram
sistematicamente analisadas, mas apenas submetidas a uma reflexi3o
de caréater geral sobre as dinAmicas interativas, com ¢ unico

objetivo de orientar o trabalho posterior de filmagem. Esta

reflex8o permitiu-nos, por exemplo, perceber que as situacBes em
que as criancas falavam chamavam-nos muito mais a atengSo, talvez
em detrimento daquelas em que gestos e movimentos eram centrais.
Pudemos também, a partir destes registros, tomar contato com a
diversidade de aspectos da interac3o com gue nos depararfamos:
reagBes da crianca & fala do adulto, interpretacBes do adulto
sobre acBes da crianga, gestos da crianga e do adulto, presencga de
objetos na interaclo, e relac8o entre criancas, entre outros.

Este perfodo foi também muito proveitoso no sentido de colo-
car a pesquisadora em contato com o trabalho de extrair, em um
grupoe numerosc e dinfmico, algumas situag¢Bes ligadas A problemi-
tica da pesgquisa; a cnmpiexidade e dificuldade da absérvag&o sis=-
temitica em um ambiente "natural®” e das opgies gque devem ser
feitas quando se dirige o olhar.

As videogravacBes foram realizadas durante um perfodo de 7
meses, totalizando 32 sessBes de filmagem, com durag8o de

aproximadamente 40 minutos. Nas duas primeiras semanas, relizamos

47



duas sessBes semanais para que, a partir da observac¥o das fitas,
pudéssemos corrigir e reorientar o trabalho de filmagem,
principalmente em seus aspectos mais técnicos. A partir disto, as
sessfes passaram a ser Semanais.

Durante as sessfies, a filmagem foi feita continuamente. Isto
significa que nf%c foram registrados apenas determinados tipos de
situac80, A nossa escolha. A prioridade é dada para as interacgles
entre adultos e criangas, mas como estas podem ocorrersocorrem a
todo e qualquer momento, procuramos (quando nio estamos focalizan-

do uma determinada situac%o) manter um registro continuo da dina-

mica de eriancas e adultos, em sua rotina. E é nesta dindmica da
rotina que emergem as situacBes sobre as quais preferencialmente
focalizamos a camera.

Algumas dificuldades foram encontradas no trabalho de
filmagem. A primeira delas relaciona-se 2 reducgfo da amplitude do
olhar que ocorre no momento em que passamos a utilizar a camera. 0
olhar do pesquisador torna-se muito mais dirigidosfocado e perde,
por vezes o gue esti acontecendo ao redor. Mas, por outro lado, &
inegivel o que o olhar ganha em profundidade, 3 medida em que a
cAmera registra mindcias muitas vezes imperceptiveis, no momento
mesmo em que ocorrem. Outra dificuldade &, de certa forma,
decorrente da primeira. As op¢Ses que o pesquisador tem que fazer
aoc dirigir o foco da camera, fazem-no, muitas vezes, vacilar. Ao
priorizar determinadas situagBes, outras inevitavelmente se
perdem. Estas dificudades, no entanto, puderam ser minimi zadas com
a experiéncia: aprende-se a manter um olho na camera e o outro

aberto para o que ocorre ao redor; aprende-se também a manter o
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foco da cAmera, vacilando o menos possivel, para que n3o se percam
duas situacBes interessantes, na intenglic de nlc perder nenhuma
delas.

Outras dificuldades, ao contrério, s$8o mais dificeis de solu-
cionar, a medida em que }eferem—se acs limites do préprio equipa-~
mento utilizado. Em virtude do ndmero de criancas e da constante
movimentac%o no bercéario, nSoc € possivel wutilizarmos microfone
acoplado & camera. Com isso, ocorre a captag3o (pelo microfone da
camera, que nio é direcional) de muitos sons ao mesmo  tempo, que

acabam muitas vezes, se sobrepondo aoc som da situag3o que esta no

foco. Além disso, nem sempre & possivel focalizar ao mesmoc tempo
todos os participantes de uma situagfo, em funcSo dos limites do
foco da cBmera. Procuramos, na medida do possivel, diminuir estes
problemas pelo manejo do préprioc equipamento, © que nfo impede que
o registiro de algumas situacBes seja marcado por eles.

0 trabalho de transcricf8io das videograva¢gdes restringiu-se
aos eventos que foram recortados na configuragfio dos episddios.
Durante este trabalho, procuramos fazer descriges minuciosas de
movimentos e de gestos, de forma a harmonizad-las com a transcricfo
da parte verbal dos episédios. Procuramos evitar que estas
descrigies dificultassem a leitura do episddio como um todo, ja
gque um pequenc movimento, de poucos segundos, exige, As vezes, uma
descricfio relativamente extensa.

Outro ponto a se ressaltar ¢ que, devido ao fato de a

pesquisa ndo se centrar em interacgOes diadicas, torna-se por vezes
necessiria a transcric%o de vérios movimentos simultlnecos « sBo

agueles momentos, por exemplo, em que o adulto fala e gesticula e
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criancas executam movimentos diferentes.

Logo, no trabalho de transcric3o, procuramos dar conta das
mindcias da dinfmica interativa da maneira mais adequada possivel
aoc seu conjunto e ao seu ritmo. Para facilitar a Jleitura e
compreensfio dos episdédios, optamos por distinguir criancas e
adultos (cujos nomes foram substitufdos por nomes ficticios),
utilizando padrfes griaficos diferentes: o nome dos adultos

aparecera sempre grifado, em nossas transcricBes.

0 PROCESSO DE CONSTRUGAO E ANALISE DOS EPISODIOS

O processo de recorte dos episddios para anslise, implicou
trabalhar a fundamentacBo tefrica da pesquisa e observar as
videogravacBes por diversas vezes. Num primeiro momento de
observa¢3o das videogravacBes, elaboramos para cada fita um
roteiro dos acontecimentos registrados, de forma que pudéssemos
posteriormente localizar com facilidade as situacBes que nos
interessassem. Em seguida, passamos a marcar no préprioco roteiro
agquelas situacBes que de alguma forma estavam relacionadas A
problemitica de nossa pesquisa (interac8es entre adultos e
criancas, utilizac8o de gestos ou palavras pela crianga,
utilizac8o de gestos pelos adultos) e a observia-lasg mais
demoradamente por diversas vezes. Apenas num terceiro momento,
apdés varias observacBes das videogravacBes, & que se iniciou o
processo de recorte propriamente dito.

Isto porque, o recerie de episédios, conforme o entendemos,

supfie um processo de pré-andlise, sendo orientado pela perspectiva
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tedrica do pesquisador e pelos problemas da pesquisa e exigindo,
portanto, miltiplas aproximagles do material coletado.

Assim, o episddio, enquanto dado, ¢ uma construcl3o do préprio
pesquisador, que se faz no jogo complexo entre a teoria e o
material empirico, e configura-se como um recorte - a partir .de
determinado modo de olhar - do real.

Partindo de uma perspectiva tedrica segundo a qual a
significag8o emerge nas praticas sociais, temos tomado o episédio

como uma instincia de ocorréncia destas praticas em que a

significac%o se produz. E importante, no entanto, destacar que os

episddios s%0 recortes do fluxo das interacBes e das préticas
sociais e, portanto, n8o esgotam em si mesmos a complexidade dos
processos de significag8o. Procurar dar conta desta complexidade &
tarefa para as analises.

Deste modo, nfo assumimos que o3 processos que identificamos
em nossas andlises, estejam dados, de modo inerente, no material
empirico. Eles 580, antes, o resultado de wm trabalho tedrico de
interpretac8o deste material que, pela sua prdpfia natureza,
ultrapassa o empiricamente cobservavel, possibilitando, aoc mesmo
tempo, uma re-—-elaborac8o da perspectiva tedrica assumida e uma
compreensfoc mais elaborada do real.

Vale lembrar gue, para Vygotsky,

"Un método construtivo implica duas coisas: (12 ele
estuda antes construgles do gue estruturas naturats; &2
néio analisa, mas constrdéi wun processo” (1980a: BE),

Nesta medida, temos tomado o episddio, fundamentalmente, como

um lugar de construcfo de processos e de problematizac%0 de uma
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série de questbes emergentes a nivel tedrico.

Podemos dizer, entlo, que nossa primeira aproximac3o do
conjunto dos episdédios e os modos iniciais de organizs-los
refletiu nosso préprio percurso de abordagem, compreensfo e
construc8o do problema da pesquisa. Do mesmo modo, a selecSo e
organizag8o daqueles gque serfo apresentados neste trabalho sS%o
resultado deste percurso.

Destacamos um total de 14 episddios que ser3o analisados
microgeneticamente, no decorrer deste trabalho. A sua inserg¢So

dentro de blocos temidticos determinados foi orientada por uma

vis%0 geral do conjunto dos episéddios selecionados - a partir do
"ponto de vista" de nossas elaboragles tedricas - que permitiu-nos

identificar em cada um possibilidades de leituras especificas.

82



PARTE 1I



CAPITULO 1

CONFIGURANDO PALAVRAS E GESTOS: 0S MODOS DE PARTICIPACAO DO ADULTO
NA PRODUGCAO DE SIGNIFICACOES

Assumindo, a partir das formulacBes de Wallon e Vygotsky, que
a imersfo da crianca em um universo humano - cultural e simbdlico
- implica que suas agles s8o sempre inseridas pelos outros em um

sistema de significac3o social, temos considerado que a

investigac3o dos movimentos de producBo de significac%o das acBes
do bebé envolve a anilise dos modos de participacSo do outro nos

processos de significacglo.

Ao discutir o desenvolvimento do gesto de apontar, Vygotsky

afirma gue:

"Inicialmente, este gestc ndo & nada mais gue uno
tentatliva sem sucesso de pegor algumo coilsa, wh movimento
dirigide para wum certo objetive, gue desencadeia a
atividade de aproximacdco (...0 Quando a mde vem em ajuda
da crianga, e nota gque o© seu movimento indica alguma
coiga, a situagdo muda fFfundomentalments. O apontar
torna—-se um gesto para os outros. A tentative
mal-sucedida da criaonca engendra uma reagdo, nde do
objeto gue ela procura, mos de wwe oulra DEeSs0q.
Conseguentenente, o signt ficado orimdario daguele
movimento mal-sucedido de pegar & estabelecido por
cutros. Somente mais tarde (...0 €& gue ela, de fato,
comega a compreender esse mnovimento como um gesto de
apontar. Nesse momento, ocorre uma mudanga naguela fungdo
do movimento: de movimento orientado peleo cbjeto,
torna—-se wr movimento dirigido para wra oulra pessoc, um
metio de estabelecer relacfes™ (1084: 63-64).

Embora seja discutivel se a explicagBo apresentada por

¥ygotsky chega a dar conta do processo de constituic3o do gesto de

853



apontar, parece-~nos que as linhas bésicas de sua argumentacfo
podem ser tomadas como ponto de partida para a compreens3o de como
acles, movimentos, vocaljzacbes da crianca tornam-se
significativos. Tal argumentagfio indica que a significacSo
primeiro existe para outros e apenas depois para a crianga e
destaca, deste modo, o papel do outro na interpretac% e na
atribuic8o de sentido ao movimento da crianca.

Mas, quais 330 os modos de participaglio do adulte nos
processos de produclic de sentido das agdes da crianca? 0 que ele

interpreta? © gque sustenta ou em que se baseiam suas

interpretaces? Afinal, o que é “interpretar", “atribuir
sentidos"?
Tomemos, como ponto de partida para a discussZo dessas

questBbes, a anilise de uma situagBot

EPISODIO 1

As criancas acabaram de ser alimentadas. Elizandra
e Luciana estfo retirando-as do cadeir8io. Elizandra est4 cantando
e retira Nat&lia (15m 20d) do cadeirBo. Coloca-a no chfo e, com
o corpo flexionado de frente para ela, segura suas mSos, balancan-
do o corpo de Natdlia no ritmo da mdsica.

Natalia sorri e vira a cabega de um lado para o
outro, acompanhando o movimento do corpo.

Elizandra solta Natilia e vai retirar outra crianca

do cadeir8o.
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Natalia vira-se para tras e sail caminhando.

Neste exato momento, Luciana retira Gisele (13m;
5d) do cadeirfo e coloca-a no ch3o, de forma que ela fica bem na
dire¢8o para onde Natadlia caminha.

Natidlia encontra Gisele, segura suas mios e comeca
a balang¢ar o corpo de um lado para outro (Elizandra continua can-
tandol.

Gisele fica olhando para Nat&lia e depois vira a
cabegca na direg¢8o de Luciana (que ests de costas). 0Olha novamente

para Natilia e depois na dire¢8o de Luciana.

Natilia para de balancar o corpo e puxa devagar
Gisele pelas mios, andando de costas.

Gisele se deixa levar e olha, ora para Natilia, ora
na direcfio de Luciana e Elizandra.

Natilia péra, balanga o corpo mais uma vez (olhando
na direcfio de Elizandra?, solta a mfio esquerda de Gisele ¢ d& uma
balang¢ada no seu bracgo direito.

Elizandra: VAI DANCA?

HNatilia troca a mio com a qual segurava 2 m30 di-
reita de Gisele, de modo gque passa a seguri-la com a sua direita,
@ balanga novamente o corpo.

Elizandra: DANCA! (E continua cantando),

Natilia comeca a andar, de forma que ela e Gisele
ficam girando de mios dadas (apenas as mios direitas).

Luciana: BALANCE!

Elizandra: BALANCE! VIRA PRA LA, VIRA PRA CA! VAMO

POR UMA MUSIQUINHA Af.
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As meninas continuam girando.

Elizandra liga o r‘dio.e diz:

~ 6 LA! 6 AS MULHERES DE AREIA. (referéncia 32 misi-
ca que tocad.

As meninas param e olham em diregc3c a Elizandra,
que danga.

Natilia balanga o corpo e wolta a girar, ainda
segurando Gisele pela mio.

Gisele fica parada, olhando Elizandra, até que o

movimento de Natédlia, que ainda segura sua mio, obriga-a a

virar-se. Gisele fica atris de Natidlia e com a m#%o livre empurra
as suas costas.

Natidlia vai para a frente, soltando a mio de Gise-

le.

Luciana: OPA!

Nat&lia balanga o corpo e os bragos, junta as m8os
na frente do corpo (ainda "“dangando") e péara.

Elizandra: CABS (a misica gque {Locava no réadio

acaba>.
Gisele vai fazer outra coisa e Natilia ainda gira

mais um pouco e depois sai em diregSo a outras criancas.

No inicio do epis6dio, Natalia participa de um movimento
dirigido por Elizandra, acompanhando-o, sorrindo & movimentando a

cabega. Quando Elizandra solta suas mlos, Natilia caminha (aparen-
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temente sem diregdo definidad. Gisele é colocada em seu caminho e,
nesse encontro fortuito, Natflia repete com Gisele o movimento
anterior, como se ele ainda “ecoasse".

Natilia para de balangar o corpo e seu movimento comegca a
ganhar novos contornos: ela puxa Gisele pelas mios, andando de
costas; depois volta a balangar o seu corpo e o braco direito de
Gisele.

Elizandra pergunta: "Vai danga?", interpretando o movimento
das criang¢as, nomeando=-o e atribuindo-lhe um sentido. 0 movimento

continua se modificando: Natdlia troca a miio com a qual segurava a

mi3o de Gisele e balanga novamente o corpe. Mais uma vez Elizandra
intervém (ao dizer: Danga! e continuar cantando), atribuinde A
ag30 das criangas o estatuto de uma pratica cultural determinada.

Natilia e Gisele comecam a girar com apenas as mios direitas
unidas e Luciana interpreta este movimento como um tipo
determinado de dan¢ca (“Balancé! "). Elizandra confirma e expande a
interpretac8o de Luciana. Ela diz “vira pra c¢&, vira pra 14"
Cembora as meninas glirem apenas em um sentidod e liga o rédio,
“adequando” a situag3o 2 interpretac3o que far dos gestos das
criancas. Além disso, Elizandra danga no ritmo da misica que toca
no radio, executandce ela prdépria un movimento semelhante ao de
Natidlia (de balancar o corpol. Natdlia, ao vé-la dancando, wvolta a
balangar o corpo e recomeca a girar com Gisele.

E interessante notar que em momento algum Gisele acompanha os
movimentos de Natalia. No inicio, ela deixa=-se levar e olha, ora
para Nat&lia, ora em direc8io aos adultos. Depois, ela fica parada,

mas ¢ movimento de Natdlia obriga-a a virar-se, No final, Gisele
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acaba empurrando Natilia e libertando-se de suas mios.

Isto levanta a questlo sobre o que é ou nSo relevado pelo
adulto nas suas interpretacles dos gestos e dos sons das criancas.
Estudos sobre a interac8o m8e-crianca tém demonstrado que o adulto
considera os elementos da situag¢fo concreta para poder responder
as falas e aos gestos da crianca, interpretando~os em relagc%o com
esta situag3o. No entanto, a andlise desse episddio indica que os
adultos destacam alguns aspectos da situac8o e "ignoram" outros.

Aqui, nenhuma das acBes ou reag¢des de Gisele ¢é relevada pelos

adultos em sua interpretac8io dos movimentos das meninas. Se os

olhares, ou outras reac8es de Gisele s%0 percebidos pelos adultos,
eles nio s8o destacados como elementos potencialmente
significativos na interac3o; nfo s% tomados como suporte para
nenhuma interpretacfo explicita.

O mesmo movimento das criangas que foi interpretado como
“danga" pelos adultos, poderia ter sido compreendido como uma
espécie de “brigardesentendimento”, se se destacasse a
participaciio de Gisele como base para a interpretac3o.

Isto sugere que a interpretagfo do adulto nSo se baseia
apenas no movimento das criangas. Quando Elizandra diz *“Vai
dangca?", interpretandc o movimento de Natalia, ela parece
atribuir-lhe uma significacfo, a partir do contexto de sus prdépria
acio. N30 é apenas o gesto da crianca de balancar o© brage que
suporta a sua interpretag8o, mas também o seu préprio movimento
anterior, "dancando™ com Natidlia e o fato de ela prépria estar

cantarcol ando.
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Do mesmo modo, a fala de Luciana ("Balancé!") articula o
movimento das meninas (de girar com as mSos direitas unidas) com a
fala anterjor de Elizandra, ampliando o sentido atribufido a este
movimento, ao interpret&-lo como um tipo determinado de danga.

Assim, o contexto da ac8o e da fala dos préprios adultos é o
que parece sustentar suas interpretagles, levando-os a relevar, no
movimento das criancas, os elementos que os aproximam da atividade
de dancar. Isto implica "ignorar"” outros elementos, como o modo de
participac8o de Gisele e mesmo certos aspectos do movimento das

meninas. Melbhor dizendo, o fateo de basear sua interpretacfio em um

contexto significative determinado conduz o adulto a atribuir o
sentido de "danga” mesmo Aquelas agles ou movimentos que poderiam
- a partir de um outro olhar - ser considerados coOmo
contraditdérios com sua interpretacfo.

Pode-se dizer, entiio, que ha um modo de olhar,
relacionado ao lugar social do adulto e A posiclo gque ele ocupa na
dindmica interativa, determinando a interpretacdo que ele faz
dos gestos da crianca.

Nesta medida, parece-nos necessario aprofundar a investigacfo
sobre o gque determina e como se opera este “modo de colhar' na
interpretacio que © adulto faz das palavras e dos gestos da
crianga. Passemos, entfio, a uma ocutra situacBo na qual um adulto
responde as palavras de uma crianca, atribuindo-lhes significacgBes

determinadas.
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EPISODIO 2

Marina esté trocando Natalia (14m; ©O4dd

Natslia: MAMAE! PAPAI!

Marina: MAMAE FOI TRABAIA (comeca a vestir Natéliad
VIu?
MAMAE FOI BAIA!
NE?

Sara entra. Marina conversa com ela.

Natalia: COCdH!

Marina: A?

Katalia fala algo que, na gravagio, n%¥o se ouve com nitidez.

Marina: CE FEZ COCO MESMO! (Vira-se para Sara que diz
alguma coisa, enquanto olha para Natilia sorrindb)

Sara: A?

Marina: ELA FEZ CO0CS.

Natélia diz algo incompreensivel.

Marina: NENE FEZ COCS.

Ao responder & enunciacg3c “"Mamfe! Papai!®™, gque apresenta-se
completamente aberta, em termos de possibilidades de sentidos,
Marina expandersdesdobra a fala da crianca, Siiuando~a e
circunscrevendo~a, ao impor-lhe uma direc¢fic determinada.

Logo em seguida, a crianca diz ‘“cocd"” enquanto estd sendo
vestida. Aqui, ao fesponder A crianca, o adulto também
delimitascircunscreve sua fala, atribuindo-lhe uma significac¢Bo

determinada ao relacionid~la a um fato que acabou de ocorrer.
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As respostas do adulto, tanto num caso quanto noutro, fazem
supor que a palavra enunciada pela crianca refeore«se a algoe ou
alguém determinado. Poderfiamos, numa primeira aproximacio,
suspeitar que esta relac3o de referéncia, que estaria implicita
nas palavras da crianca, ¢ o que possibilita a atribuig¢ldo de
sentidos pelo adulto.

Vygotsky afirma que

"mutl tas palavras €...2 tém em parte © mesmo significodo
para a crianca e para o adulto, especialmente as gue se
referem o objetos concretos do ambiente hobitual dao

crianga. 0Os significados dados a uma palavra por um adul-

to e por uma crianca em geral 'coincidem’, por assim
dizer, no mesmo objeto concrete, e ilssco & suficiente para
garantir a compreensdo mitua” (1989: 52D,

No entanto, ¢é possivel destacar, a partir deste episddio, que
a interpretagfio do adulto parece basear-se em uma articulac3o
entre a palavra da crianca e a situagBo de sua ocorréncia. A
crianca diz "mamfe’"” numa situacfio em que a mle estid ausente e o
adulto responde que a “"mamide fol trabaiad™. Ela diz “cocd", logo
depois de ter as fraldas irocadas, e isto & interpretado como um
comentirio sobre um fato imediatamente anterior.

F interessante notar gque, no infcio do episddio, a crianca
diz "mamBie' o "papai®, mas apenas a primeira palavra ¢ re-tomada
pelo adulto em sua resposta A crianga. Pode-se levantar, a partir
disto, alguns questionamentos relativos tanto ao problema da
possibilidade de existéncia de uma relacio de referéncia
sustentando a producfo de sentido, quanto aos modos de articulacglo

entre palavra e situag3o que fundamentam a interpretac3o do

adul to.
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Com relac3o ao primeiro ponto, podemos destacar que a relacBo
de referéncia parece ser atribuida pelo adulto As palavras da
crianca, a partir dos sentidos que se produzem na interlocucfio. A
palavra “papai'” nSo é tomada como objeto de resposta pelo adulto
e, portanto, nfo & interpretadarsignificada - a ela nfo se atribui
nenhum sentido determinado. Isto indica que uma possivel relacl3o
de referéncia, implicita na fala da crianca nSo é suficiente para
fundamentar a produglio de sentido. Mais do que isto, parece-nos
que, aoc invés de uma relagl8o de referéncia que sustenta a producio

de sentidos na interlocugl3o, temos aqui uma atribuiglio de

referentes determinados A fala da crianca que sé se torna possfivel
a partir desses sentidos.

Com relac3o a articulac83o palavra-situac8o, mais wuma vez o
nosso modo de olhar permite indagar - assim como na andlise do
espisédio anterior - sobre o que ¢é relevado pela interpretaglio do
adulto, numa dada situag8o, e scobre o que a sustenta.

Aqui, é interessante destacar algumas nuances do movimento
interpretativo do adulto, no que diz respeito aos wmodos de
referéncia A crianca que ele utiliza. Neste episddioc, Marina
refere-se 3 crianca como vocé, ela e nend, em um intervalo de
poucos segundos, colocando-a em lugares/posic8es diferentes. Ao
fazer isto, o adulto também se coloca em posicdes determinadas
relativamente 3 crianca. Dizendo "cé& fez cocd”, Marina atribui A
crianga o lugar de interlocutor, com quem ela fala, a gquem ela
responde. Quando diz “ela fez cocd”, Marina parece responder ao
outro adulto - aqui ela fala sobre a crianga, que se torna objeto

de seu discurso. E ao dizer "nené fez cocd", revela-se uma
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ambiguidade no modo de se referir & crianga. A quem se dirige sua

fala? A palavra "nené"” pode estar no lugar tanto de ela"” quanto
de "vocé', embora difira das duas. Aparentemente, o adulto fala
para a crianca (responde a uma fala gque n#o compreendemos na
videogravagdo), mas em seu modo de referir-se a ela o “falar
sobre' e o “falar com" se confundem.

Assim, o adulto fala com e sobre crianca,
recortandoscircunscrevendo suas enunciacles, atribuindo referentes

e sentidos as suas palavras, mas também instaurando posicBes e

lugares determinados. Pode~se dizer que sua interpretac%o nfo se

limita 3 fala da crianca, mas estende-se 3 situac8c como um todo,
incluindo a participacio da crianca e a sua prépria.

Isto nos leva a suspeitar de que ha muito mais coisas em jogo
- do que a “"coincidéncia' em termos de referente entre palavra do
adulto e da crianca; ou do que a articulac%o entre palavra,
referente e situac3io - sustentando a interlocucSo e fundamentando
a interpretag8o do adulto.

E a partir desta suspeita que procederemos A andlise do
préoximo  episddio. Nele se apresenta uma situacio bastantie
semelhante a esta, mas que traz alguns elementos que permitem uma
leitura diferenciada no sentido de um aprofundament. o na

compreensfic das questdes levantadas.
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EPISODIO 3

Sara esta trocandeo Tamara (12m; 24d) e conversa com Marina e
Elizandra.
Tamara: PAPAI' (baixinho)
PAPAI! (baixinhod
PAPATL!
Marina: PAPAI (...> (baixinho)
Sara: AH! TA UM NEGOCIO COM O PAI QUE EU NUNCA VI!

PAPAI, PAPAI, PAPAI.

PAPAT DALI, PAPAI DAQUI.
£ POUCO PRO PAPAI FICA TODO MELOSO!
Marina ri.

LR 2N

Tamaras VAVA, VAVA, (baixinhod
VAVA!

Sara: VOVO? (colocando Tamara sentada)

DEIXA A V6 VE OCE CHAMA ELA DE V0O-V66!
CAD& A VOV6?
NOSSA! COMO E QUE SERA NAQUELA CASA, HEIN?
Tamarat VAVA,
Marina: POR QUE?

Sara: AH, MINHA FILHA! A PRIMEIRA... PRIMEIRA, NAO. E A

SEGUNDA NETA.

Sara (para Tamara): A YOVO DEVE SER UM MELS!
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Neste episddio, o adulto também parece atribuir referentes
especificos s palavras da crianga. Inicialmente, Marina repete a
palavra papai e parece expandir, de algum modo, a fala da crianga
(n%0o & possivel compreender, na videogravaglio, o que o adulto diz
neste momento).

Sara diz "T4 um negdécio com o pai...", aparentemente
dirigindo-se a Marina. Depois ela repete a fala da crianca,
enfatizando-a pela prépria repeticglio e por acrescentar ‘“papai
dali,.papai daqui®. A palavra enunciada pela crianca ¢ tomada aqui

como indicadora de sua 1ligac3o afetiva com o pai e de suas

relacBes familiares. Ao dizer "E£ pouco pro papai ficid todo
meloso', Sara parece dirigir-se 3 crianca, comentando sobre o que
imagina ser a reac#o do pai ao ouvi~la dizer “papai'.

O mesmo tipo de movimento pode ser iddentificado em sua
resposta A fala "vava". 0 adulto comenta sobre uma poss{vel reacio
da avé e, novamente, faz referéncia 2As possiveis relacbes
familiares da crianca ("Como € que sers naqgquela casa, hein?" 7 “A
vovd deve ser um meld!"). Também aqui o adulte interpreta a
situacBio como um todo, o que sugere que a possivel relac%o de
referéncia, implfcita na fala da crianga & insuficiente para
sustentar sua interpretaciioc.

Aqui, o adulto, ao mesmo tempo em que atribui referentes e
sentidos especificos as palavras da crianga, interpreta o préprio
fato de a crianga enuncii&«~las. Falar e repetir "papai', assim como
falar "vavi", indica ligacBes afetivas da crianca e faz supor

possivels reagles daqueles que s3o tomados como referentes destas

falas — o pai e a avé,
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Este modo de proceder 3 interpretacio da fala da crianca
parece indicar que o adulto assume uma determinada orientac8o em
relaclico a esta, a partir de elementos exteriores 3 situa¢So atual.
Hi, em suas enunciacles, elementos que possivelmente se ligam a
suas experiéncias anteriores relacionadas As primeiras palavras da
crianca, especialmente ao valor cultural-afetivo de algumas delas.

Dito de outro modo, as enunciacBes do adulto parecem
articular outras situacfes, outros discursos, outras vozes, ao
incorporar perspectivas t8oc diversas, em relac8c A palavra da

crianga, quanto a sua prépria, a da crianga e a de seus

familiares; ou seja, uma perspectiva culturalmente determinada.
De acordo com Bakhtin, esta articulag8c de vozes, de
perspectivas constituli um aspecto essencial de toda enunciacfo.

Ele afirma que:

"Enunciagfes nllo slo indiferentes wnas &s oulras, e ndo
s8o aquto—suficientes; elas s80 conscientes de e
refletem—se una & outra. Esta reflexdico midtug determino
seu cardter. Cado enunciagdic & ocupada com ecos e
reverbaragfes de outras enunciagdBes &s gQuals ela estd
relacionada por wna esfera comum de comunicagdo falada”
CBakhtin, 1987: 91>,

Assim, para Bakhtin, a significagcfo de uma enunciacfSoc &
sempre determinada pela sua interagfio com outras vozes (Wertsch,
1985b>, e s6 pode ser compreendida a partir de outras enunciacBes
concretas sobre o mesmo tema, de um conjunto constitufdo de
opiniBes, pontos de vista e julgamentos de valores (Bakhtin,
1987),

Este conjunto constitui, para Bakhtin, o contexte de toda

enuncia¢fo, sendo que, de acordo com suas concepcBes, a idéia de
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contexto refere-se n3o apenas as situacgles concretas, mas
principalmente & perspectiva dos interlocutores, ac contexto
discursivo e ideoldgico das enunciagbes.

De acordo com Bakhtin, a palavra do outro - ao ser
compreendida - suscita sempre uma resposta (ou atitude responsiva)d

em seu interlocutor, resposta essa que a introduz em um novo

contexto.

»Todo ate de compreensido & uma resposte, na medido em gue
ele introduz o eobjete da compreenséio num nove contexto -~
o contexto potencial do resposta” (Bakthin, 1990: 94D,

Assim, ao responder 2 fala da crianga, o adulto a
circunscreve, a partir de wum dado contexto que determina sua
compreensfSosinterpretacfo e, portanto, o préprioc sentido desta
fala.

No caso dos episddios 2 e 3, & possivel, entfio, afirmar que
no & a "coincidéncia” em termos de referentes que sustenta a
interpretacio do adulto e a produg8o de sentido, j& que a
compreensfo da fala da crianga pelo adulto implica sua inserc¢fo em
um contexto determinado. Também a articulag3o palavra-situacBo
concreta nfo é suficiente para explicar os modos como se opera a
interpretac8io do adulto, jJ& que a prépria situacBo & sempre
interpretada. Como & possivel destacar, a partir do primeiro
episéddio (dancad, a interpretagfo envolve um modo de olhar, uma
orientac3o determinada em relag3o A situac8o. Os aspectos que sXo
ou noc relevados na interpretacfio parecem ser determinados pelo
contexto significativo a partir do qual o© adulto compreende o

movimento das criangas.
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A partir disto, podemos retomar a concepg30 de Vygoisky de
que as primeiras palavras da crianga "coincidem™ com as do adulto
em termos de referente ¢ de que esta ‘coimncidéncia™ & o que
garante a possibilidade de interlocug%o. £ importante destacar que
sua preocupacio fundamental, ao discutir este ponto, relaciona«se
ao problema da evoluc8o dos significados das palavras. Com esta
nog&o, Vygoisky procura demonstrar que, quando a crian¢a comeca a
falar, as palavras ainda nfio tém para ela os mesmos significados
que na linguagem adulta; ou seja, gque ela ainda n%¢ se apropriou

dos significados socialmente convencionais e gque esta apropriac8o

se fari apenas através da interac%o verbal com o adulto.

No entanto, nossas analises tém apontado que esta
“"coincidéncia” (se ¢ que ainda pode ser chamada assimd nlo
pré-existe ao movimento de produc8o das significagles, que
acontece nas din3micas interativas, ja& que, em nossa perspectiva,
a significacl3o ndc esti na palavra enunciada. Além disso, nSo é
possivel reduri-la a um acordo em termos de referentes. Mesmo o
movimento interpretativo do adulto, nfio se limita & atribuic%o de
um referente especifico A palavra da crianca. Conforme ja
apontamos, a interpretaglio envolve a circunscricl3o, © recorte da
fala da crianga, a partir de um contexto determinado, e & este
movimento que parece fazer cﬁm que a palavra do adulto e da
crianga acabem por Ycoincidir'.

Uma vez que para Vygotsky, a evolucBo do significado da
palavra ocorre no processo de interag8o verbal e que este,
primeiro existe para os outros antes de existir para a crianca,

podemos considerar que a interpretag8o pelo aduito das produgBes
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vocais e gestuais da crianga, a partir de contextos significativos
determinados, ¢ fundamental no processo de apropriacio dos
significados socialmente convencionais.

E este processo de apropriac%o que passaremos a focalizar,
procurando destacar suas relagBes com os movimentos de produglo de

significag8io que ocorrem no interior das din8micas interativas.
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CAPITULO 2

A CONVENCIONALIZACAO DO GESTO E DA PALAVRA: MOMENTOS DE
ESTABILIZAGAO DAS SIGNIFICACOES

Falar em produc 8o de significac8es numa relaclo
essencialmente assimétrica, em termos da forma de inserg¢Zo na

cultura de cada um de seus participantes, acaba por tornar

inevitivel o enfoque do pesquisador nos modos de participac%o do
adulto.

Analisamos, até aqui, que o adulto, a partir do lugar social
que ocupa, destaca e dimensiona as produ¢Bes vocais e gestuais da
crianca, dentro de contextos discursivos significativos no &ambito
das praticas culturais das quais participa. Deste modo, ele acaba
por circunscrever significacles possiveis, de modo a torni-las
pertinentes e adequadas a contextos determinados.

Pouco dissemos, até agora, sobre os modos de participacfo da
crianca na producfo de significagBes. Considerando seu lugar de
membro inexperiente ou pouco experiente de um dado grupc cultural,
a apropriaglio dos significados socialmente convencionais &,
aparentemente, o modo fundamental desta participacBo.

Para explorar melhor esta questfio, comecemos por analisar wum
conjunto de quatro episddios, em que uma mesma emiss%0 sonora da

crianga, assume sentidox diversificados. Focando ainda na

interpretac8io do adulto, tomaremos este conjunto de episédios como
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instancia para a problematizac3o sobre a complexidade do processo
de apropriacBo pela crianca dos significados sccialmente

convencionais.

EPISODIO 4

Marina esta trocando Natalia (15m; 04d> coloca-a sentada

sobre o trocador.

Natalia: A BUA! A BUA! (Olhando para o ladol.
Marina: SUA BURRA E OCE! (Natilia inclina o corpo para o lado
e pega o pente gque estd sobre o trocadord. '
- EU NAO SOU BURRA. CE E BURRA? (Natslia vira-se
para Marinad.
- CE TAMBEM NAO E BURRA, CE E INTELIGENTE!
Nat&lia ri, olhando para o rosto de Marina.

Marina: VOCE E INTELIGENTE! VOCE NAO E BURRA!

EPISOGDIO B

As criangas estlo sentadas nos cadeirdes, esperando para

serem alimentadas. Natilia (15m; 04d) olha para os lados e mexe-se

&

na cadeira.
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Natailia (enquanto movimenta lentamente a cabeca da esquerda
para a direita, dirigindo seu olhar para o altod: BUA!
BUUAA!
BU...

Sara C(vozd>: NATALTA! NATALIA! NAO PODE FALAR ASSIM, VIU,

NATALIA! A SUA MAE FICOU BRAVA COM VOCE OUTRO DIA.

Natalia fica parada com a mic na boca.

EPISODIO 6

Elizandra esta trocando Nat&lia (15m; 07d) e, ao lado, Sara
fala com Tamara (12m; 'a4d}.
Sarat SAROU O DENTE? (olhando para Tamara)
- DEIXA EU VER. (examinado a boca de Tamarad
- IH! RASGOU MAIS UM!
Elizandra: A BIA QUE TA MAUS, HEIN?
Sara: AI, TADINHA!
Marina (que est& trocando outra criancad: PRECISA PASSAR
NENE-DENTE. |
Elizandra (para Natiliad: CHAMA A BIA.
Natalia: BUA!

Elizandra: BIA!
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EPISODIO 7

Bernadete estd com as criangas no sallo.
Bernadete: (...D>
CADE A BIA?
CADE A BIA?
Raquel (15m; 10d) olha em direg¢3o a Bia (1Sm; 10dD.
Natadlia (15m; 13dd>: BUA!

- BUA! (batendo uma palma).

Em cada um destes quatro pequenos episédios, um mesmo som
emitido por Natilia, recebe uma interpretac3o diferente, feita por
adultos diferentes.

No primeiro, enquanto fala, Natilia olha para o lado,
aparentemente interessada no pente, que ela pega loge a seguir.
Marina atribuli & sua fala o sentido de uma “ofensa" (sua burrad, A
qual ela responde prontamente, retrucando "sua burra & océ'.

No segundo, Natilia parece exercitar o som: movimenta a
cabegca sem olhar para pessoa ou objeto determinado; modifica a
entonag8o e a durac8oc do som, alongando sua emiss¥o. Sara
interrompe—a com uma repreensfo e sua fala traz implicito o
sentido que atribui 3 fala de Nat&lia.

No episddio seguinte, a mesma fala de Natilia ocorre em uma
situagfdo em que Sara, Elizandra e Marina conversam sobre uma outra
crianga - a Bia. Elizandra dirige-se a Natalia, dizende “chama a

Bia!", ao que ela responde "bua“. A fala da crianca &, neste



episédio, interpretada, aceita e confirmada como uma resposta A
enunciaclio anterior de Elizandra.

No dltimo episédio, Natdlia diz “"bua™ numa situacSo em que,
novamente, um adulto refere-se a Bia, mas sua fala nfo chega a ser
reiterada ou explicitamente interpretada pelo adulto.

Pode~se notar que, nos dois primeiros episddios, Marina e
Sara parecem atribuir o mesmo significado A fala de Natalia. No
enianto, engquanto Sara a repreende, Marina responde-lhe tomando
sua fala como sendo dirigida e referindo-se a ela (Marinad. O

mesmo som parece, portanto, assumir sentidos diferentes nestas

duas situac8es.

A semelhanca soncora entre "bua" e "burra" parece servir de
suporte para a interpretac8o dos adultos, enquanto outros
elementos da situac8o s3c aparentemente ignorados. Na primeira
situacBio, Natdlia olha para o pente e nfo para Marina. Na segunda,
seu olhar n3co se dirige a ninguém (nem a objeto algumd e nfo hi
outros elementos que pudessem sustentar a compreensfo de sua fala
come "burra®.

No terceiro episddio, também hi uma semelhanca sonora entre a
fala de Natdlia e o nome Bia. Mas, além disso, sua fala ocorre em
uma situacBo de "resposta™ 2 fala do adulto. Agqui a semelhanca
sonora pode ter provocado a resposta de Natalia, enquanto a
interpretac8c de Elizandra parece articular esta semelhanca ao
contexto de suas prdéprias falgs anteriores. £ interessante notar
que Sara e Marina (participantes dos episédios anteriores) também
estd3o presentes nesta situac8o, mas nSo chegam a interpretar a

fala de Nat&lia.
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No dltimo episddio, novamente Natdlia parece relacionar os
sons "bia" e "bua'. Sua fala aparece como uma réplica A pergunta
"Cadé a Bia?" e, nesta medida, apesar de nSo ter sido relevada
pelo adulto, configura-se como uma fala significativa.

Pode-se notar que, em cada um desses momentos, a produclio
vocal da crianga & destacada e delineada pelo adulto (ou em
relacdo & sua fala anterior), a partir de contextos significativos
distintos.

No primeiro momento, embora tomado como uma “ofensa’, "bua™ & .

algo que pode ser dito, repetido e replicado. 0 adulto assume o

lugar dagquele a quem a fala da crianca se dirige e é a partir daf
que a responde, atribuindo~lhe wum sentido determinado.
Inicialmente, o adulto "devolve a ofensa" A crianca, articulando
suas enunciages no terreno do desacordo com a fala da crianca. Em
seguida, o adulto parece assumir uma outra posicfo, um outro lugar
- que ja n3o ¢ mais daquele que foi ofendido -~ a partir do qual
ele parece tentar reparar sua réplica “"ofensiva", desdizendo-a.

No segundo momento, o mesmo som é algo que nio pode ser dito.
0 adulto n3io assume a fala da crianga como sendo dirigida a ele e
parece compreendé-la a partir de algum coment8rio anterior da mie
da crianca. Sua resposta parece ser articulada a partir do lugar
daquele que deve corrigir, orientar, regular o que & dito pela
crianga. Aqui, a oposigdo ~ diferentemente do momento anterior ~
n3c ¢ em relaclo ao que a crianca diz, mas ao fato de dizé-lo.

J4 nos dois dltimos momentos, a producfio vocal da crianca
assume uma significacglo totalmente distinta dos momentos

anteriores, & medida em gque ela se articula ao contexto do
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anteriormente dito pelo adulto. E interesante destacar que, nesta
duas situacbes, & possivel ler indicios de modos de participacBo
ativa da crianca na produc8o de sentido, & medida em que o
estatuto de réplicasresposta A fala do adulto implica a
configuragfo de sua produgfo vocal como significativa.

Este conjunto de moment os digtintos evidencia a
ndo-~linearidade da produc3o de sentidos. Embora articulados, seja
pela interpretag8oc do adulto ou pela relaglio que a crianca
estabelece entre os sons "bia" e “bua', em cada wum deles os

sentidos da produgdo vocal da criangca s%o determinados por

diferentes contextos significativos. A quest¥o que aqui se coloca
refere-se ao problema de como a crianca chega a se apropriar dos
significados socialmente convencionais, considerando-se a
multiplicidade de sentidos que sua fala assume em func8o dos
diferentes contextos em que s¢ insere.

Conforme jA& apontamos, tanto para Bakhtin quanto para
Vygotsky, a crlianca apropria-se das palavras na interac3c¢c verbal
com os adultos, no contexto de enuncia¢les concretas.

Vygotsky considera que, no infcio do processo de aquisic8o da
linguagem, a palavra ¢ um complexo significativo, uma wvez que a
crianca utiliza palavras isoladas, mas que funcionam como frases
completas ou, como diria Bakhtin, enuncia¢Bes completas. Apenas &
medida em que a linguagem se desenvolve, a c¢rianca passa a
utilizar unidades sem3ntlicas delimitadas.

Estas consideragBes aproximam-se da discuss8o a que procede
Bakhtin sobre a palavra onisignificante, comum a alguns povos

primitivos que designam manifestacBes diversas por meio de uma
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Unica e mesma palavra. De acordo com Bakhtin, tal palavra nfo tem
praticamente significado - é um tema puro. Sua sign;ficaqao s
inseparavel da situag3o concreta em que é enunciada e, portanto, &
diferente a cada vez, conforme a situagSo da enunciagfo.

Bakhtin afirma também que

»& medida gue a linguagem se desenvolveu, gue o seu
complexo de estogues sonoros aumentou, as significacdes
comegaram o se estabilizar segunde as linhas gue eram
bdsicas e mals freguenites na vida da comunitdade para o
utilizaclio dessa ou daguela palavra” (Bakhtin, 1990:
130).

£ interessante notar que, tanto no caso das primeiras
palavras da crianga, gquanto na palavra onisignificante dos
primitivos, h4, segundo os autores, um predominio do sentidorsdo
tema sobre o significado. Neste ponto, ¢ bom lembrar que o
sentido, para Vygotsky, ou o tema, para Bakhtin, sZ%0 formacg8es
complexas e dindmicas que se relacionam ag condicles de
interlocuglo e se modificam de acordo com diferentes contextos. J&
o significado é o elemonto estével, aquele que permanece constante
entre contextos. Este nunca ¢ diretamente acessivel 2 crianca,
sobretudo se considerarmos que ela sempre se apropria das palavras
no contexto de enunciages concretas.

Se a palavra da crianca é iniciaimente wn compl exo
significativo e, portanto, sua significag8o vincula-se
estreitamente ao contexto de sua enunciaglio, como a crianga

chegar4 a dominar unidades seminticas delimitadas -  9os

significados convencionais das palavras?
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¥ertsch apresenta algumas contribuicBes interessantes para a
discuss30 sobre o problema da apropriag3oc pela crianga das
significagBes convencionais, a0 tratar das relacgBes

linguagem-contexto, a partir do referencial vygotskiano.1 Ele
identifica nas formulagBes de Vygotsky o reconhecimento da

existéncia de duas tendéncias opostas na organiza¢8co da linguagem

humana.

"De wn lade, a linguagem tem un potenciol para ser usada
ne reflexdio abstirata, descontextualizaeda. Esta premissa
estd implicita em sua andlise do desenvolvimente dos
conceltos, da categorizacdo e do raciccinio cientifico e

silogtlstico. No desenvolvimento destes aspeclos de sua
pesguisa, ele Ffecalizou o potencial para
descontextual izagdo na linguagem, especialmente a
descontextualizac@o do Vsignificado”. De outre lade, hd
una face da orgonizaclo lingulstica gue € enrcizada na
contextual tzagdo. Em conexdo com isso, Vygotsky
tntroduziv a funglo indicativa da fala e estudou os modos
nos guais a estrutura e interpretagdo de siLgnos
lingulsticos depende de suas relagfes com o contexto em
gue eles aparecem. Este aspecto de sua andlise semidtica
prové as bases para sua concepglo da fala interna e de
sua noglic de sentido” (Wertsch, 1985: 95).

Péde—se entender que, para Wertsch, o processo de
desenvolvimento dos significados das palavras explica-se, no
quadro vygotskiano, pela crescente descontextualizac8o do
funcionamento semidtico. Assumindo que, para Vygotsky, a funcio

original da fala é indicativa CorganizagBo lingufstica

Estamos nos referindo a seu texto Vygotsky and the social
formation of mind, no gqual, do nosso ponto de vista, &
possivel ididentificar preocupa¢des semelhantes as nossas,
embora as perguntas que © autor se coloca e ©o modo de
encaminhi~las difiram, em muitos aspectos, daqueles
apreentados neste trabalho.
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contextualizada), Wertsch suple que a transi¢3o para o nivel
simb8lico da linguagem implica um processoc de descontextualizacSo
do funcionamento semiético. E nesta perspectiva que, segundo o
autor, pode~se compreender a abordagem de Vygotsky sobre o
desenvolyvimento do significado da palavra e do conceito.

Neste ponto, parece-nos necessirio examinar como Wertsch
compreende a nog8o de contexto. Ele identifica , no interior das
formul ages de Vygotsky, dois tipos distintos de contexto:
linguistico e extra-lingufistico. Este 1ltimo seria composio de

ob jetos, acles e eventos nfo-linguisticos, qgue estlo

espaco-temporalmente co-presentes com a palavra. J4 o contexto
linguistico é aquele em gque a linguagem serve come seu préprio
contexto. De acordo com Wertsch, na maior parte das vezes,
Vygotsky se refere especialmente ao contexto linguistico imediato
da palavra.

Nesta perspectiva, os conceitos (e o0s significados das
palavras) aparecem como um modo descontextualizado de
funcionamento da linguagem, porque implicam relag¢gSes signo~-signo
gque s3o constantes entre contextos. No entanto, se o contexto
linguistico se define como o acima apontado, parece-nos complicade
admitir a existéncia de relagdes signo«signo descontextualizadas.
No caso dos conceltos, por exemplo, pode-se dizer que a linguagem
serve como seu priéprio contexto, A medida em gue elgs se
caracterizam por relacgBes com outros conceitos Crelaclo
signo-signo?. Wertsch argumenta, no entanto, que, neste caso,
pode-se falar em descontextualizaglo porgque as relacBes

signo-signo permanecem constantes entre contextos.



Mas este argumento da constincia entre contextos também nos
parece relativo por, pelo menos, duazs razdes. Primeiro, porque
para Vygolsky os conceitos e os significados das palavras,
enquanto formacBes histéricas (e no desenvolvimento do individuod
estlo em constante transformaclio. Além disso, a generalizac3o -~
caracteristica fundamental do significado — ¢ entendida come "o
desconexéic das estruturas tangiveis e a conexiic nas (estruturas)
do pensamento, nas do sentido” CYygotsky, 1991: 131D,
Compreende-se, entlio, que os conceitos se caracterizam por uma

independéncia em relac3o ao contexto espaco-temporal ou

extralinguistico, mas nfo em relac%o ao contexto lingufstico.

Em segundco lugar, parece-nos possivel ampliar a nogSio de
contexto lingufstico, no quadro das formulacdes vygotskianas,
incorporando as contribui¢Bes de Bakhtin a este respeito. 0
proprio Wertsch vé& na nogldio de contexto wuma via de aproximacSo
entre as perspectivas dos dois autores, ji que alguns comentirios
de Vygoisky sugerem uma compreensfo implicita de que o conjunto de
textos que constitui a estrutura simbdlica de wuma cultuwra pode
constituir o contexto mais geral de um enunciado e contribuir na
determinac8o do sentido (Wertsch, 18985h).

Podemos acrescentar, ainda, que certos pontos da argumentac8o
de Vygotsky, ao discutir as caracterfsticas da fala interna, s3o
compativeis com a perspectiva bakhtiniana sobre contexto e sobre
seu papel na determinac3o do sentido. Um primeiro ponto & a
compreensdo de Vygotsky sobre a inflex3c ou entonac8oc como
reveladora do "contexto psicoldgico no gual wma palavra deve ser

apreendida®™ (1988: 123). Outro, ¢ a sua afirmac8o de que nenhuma
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andlise psicoldgica de um enunciado estarid completa antes de se
ter atingido sua base afetivo-volitiva. Ou seja, ha, para
Yygotsky, um contexto psicolégico, uma base afetivo-volitiva que
participa da determinac3o do sentido de toda enunciacBo e que
ultrapassa os limites de um contexto linguistico imediato.

Assim, se assumimos que a noglio de contexto, tal como
formulada por Bakhtin, é compatfivel com as concepcles de Vygotsky,
um conceito serd diferente em cada contexto em que se inserea.

No caso do significado da palavra, é importante lembrar que,

tanto para Vygotsky quanto para Bakhiin, ele n¥3o passa de wuma

potencialidade que sé se realiza em enunciacBes concretas. Embora
ele seja o elemento estidvel constante da significac8o, supor que
esta estabilidade decorra de um processo de descontextualizacfo &,
do nosso ponto de vista, dar ao significado uma existéncia
i ndependente do sentido ou do tema.

Bakhtin discute esta gquest 8o ao problematizar oS
procedimentos utilizados pelos linguistas - da tend&ncia que ele
denomina “objetivismo abstrato” -~ de extrair uma determinac8o
descontextualizada, a partir do alinhamento de contextos
possiveis, para “encerrar a palavra num dicionsrio®.

Em sua perspectiva, a estabilizac8o da significacBo nSo se
faz fora de todo contexto, uma vez que os diferentes contextos em

que aparece uma palavra nfo estlo num mesmo e Unico plano. Ao

e Neste ponto vale lembrar que ¢é bastante conhecida a
dificuldade de se precisar determinados conceitos, em certas 4reas
de conhecimento, em que diferentes perspectivas tedricas
co-existem. AliAs, este parece ser exatamente o nosso caso, no que
tange aco problema da significag8o,
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contrério, “encontram-se numa situaglo de interaclio e de conflito
tenso e intnterrupgte” (1990: 107D,

Assim, se a estabilizag8o das significacBes se faz no
contexto das enunciacflies e se oS contextos nfo estfo simplemente
Justapostos, pode-se dizer que a apreens8o dos significados
convencionais pela crianca nfio pode ser tomada como um processo de
descontextualizac3o, mas parece supor interacg3o, conflito e
contradicio entre contextos.

0 gue, entdo, pode ser compreendido por “estabilizacfo das

significactes”?

Vejamos mais um episddio.

EPISSODIO 8

Lena coloca uma almofada no chio, encostada na
parede e senta-se sobre ela. E rodeada por Natalia (15m; 6d>, Tais
(16m; 11d) e Jonathan (16m; 17d). Estica as pernas para a frente,
(Neste momento Sara comeca a chamar as criancas para sair do
salllo para a Area externa.)

Tais se aproxima e Lena coloca~-a no seu colo. Jona-
than esti ao seu lado e Lena o faz sentar-se sobre seu joelho.

Lena: "Al! " (No momento em que Jonathan senta.)

Natalia: “Al!™ (Olhando para Lena e se afastando.)

Thamara (13m; 23d), que estd um pouco afastada,

diz:
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ALY s

~-"Al!" (Aproximando-se de Lena.>

Quando Thamara chega ao seu lado, Lena diz: “AIt"
Colhando para Thamara)

Thamara comega a dar tapinhas em Lena. Bia, gque
estd por perto, olha, aproxima~se e comega também a dar tapinhas
em Lena.

' »
Lena: "AI!" (Balancando a cabeca.)

~-"AL, AT ,ATl ,AI'"™

Bia e Thamara param e olham para Lena. Bia se afas-

ta e Thamara tenta dar outro tapa em lLena.
Lena: “AI, AI, AY, AI!*"
Uma crianca: “AI!"
Thamara da& tapinhas em Lena mais uma vez.
Lena: “AI, AI, AI, AI!"
Outra crianca: "Al, AI!' Al, AI! AI, AI!"
(Durante este episddio as criancas estavam saindo

do salfio.D

O primeiro "ai" dito pelo adulto, quando Jonathan senta em
seu joelho, pode ser tomado como uma express8c de dor ou
desconforto. Este “ai™ ecoa de diferentes modos entre as criancas,

instaurando uma nova dinfmica interativa entre os participantes da

cena. Natdlia diz “ai" enquanto se afasta; Thamara diz e repete

*ai', aproximando-se da cena. ¥

%
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Aqui, instaura-se uma espécie de jogo mimético -~ que
permanece nos limites entre os gestos de acompanhamento e os
gestos propriamente imitativos (Wallon, 1979). Lena entra neste
Jjogo, repetindosrespondendosimitando as criancas. Thamara responde
a este novo "ai" com um gesto de “dar tapas"”, no que @é
seguidasimitada por Bia. O gesto da crianga articulawse -3
express3o de dor/desconforto do adulto, instaurando um novo jogo -
J4 n3o mais mimético - onde gesto e palavraa, crianga e adulto se
alternam e se complementam. Neste jogo, a palavra transforma-se,

ganha novos contornos e impregna-se de outros sentidos. A

entonag8o, o ritmo e a frequéncia modificam~se e a palavra “ai',
transformada, condensa miltiplos sentidos: dor, desconforto, eco,
Jogo ou reprovacBorsprotesto (na brincadeirad.

Mas a palavra parece ainda tornar-se um foco de atenclio em si
mesma, quando ela ecoa no burburinho @ na agitag8o das criancas
que se movimentam deixando o sal%ioe. A palavra *"ai" condensa
sentidos due circulam na dinAmica interativa, mas também
expande~sersdifunde~se entre outros que nSo participam diretamente
da c¢ena.

A palavra pode, ent8o0, ser tomada, a partir de uma
perspectiva bakhtiniana, como produto da interac8o entre

interlocutores.

3
Estamos aqui atribuindo 3 interjei¢f%o "ai" o estatuto de

palavra, a medida em que apresenta-se como um som articulado e
significativo.
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"... toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada

tante pele fato de gue procede de alguém, como pele fate
de que se dirige a alguém. (...> A palavra é ¢ territdrio
comum do locutor e do interlocutor”™. CBakhtin, 1990;

113D,

Deste modo, a significagl3o pertence A palavra apenas enquanto
trago da relac8o entre os interlocutores, implicando, ent3o, um
processo de compreensfo ativa, uma resposta & palavra do outro.

No caso do nosso episédio, a significac%o se produz num
movimento em que expressf3io de dor, eco, gesto, jogo, novo eco se

articulam/encadeiam e no qual a palavra se configura, assuwmindo

miltiplos sentidos.

Inicialmente, ac ser repetida por Natilia e Thamara, a
palavra - expressdo de dor ou desconforto - transforma-se em seu
préprio eco. Depois o gesto de Thamara - suscitado pela palavra -
é interpretado pelo adulto como um convite ao jogo, & brincadeira.
Ao enunciar novamente a palavra “ai", agora em resposta ao gesto
de Thamara e num novo ritmo e entonac8o, o© adulte atribul um
sentido a este gesto.

E interessante notar, que o gesto da crianca Cassim como a
repetic8o da palavrad ¢é também uma resposta A palavra do adulto
que, engquanto tal, parece conferir~lhe uma significac8o
determinada. O gesto &, portanto, suscitado e significado pela
palavra, ao mesmo tempo em que atribul-lhe sentido.

Na perspectiva de Bakhtin, conforme jiA mencionamos, toda
resposta - ao concordar, discordar, complementar ou, até mesmo,
silenciar - introduz a palavra do outro em um novo contexto.

No episddio analisado, © ecorsrepetic3o e o gesto introduzem a

palavra - inicialmente expresslio de dor - em novos contextos,
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transformando~lhe o sentido. Primeiro, a palavra parece ser
colocada em uma dimensfo lddica, ao ser repetida pelas criancas
aparentemente sem outro motivo que a prdpria repeticBo. Aos entrar
neste jogo mimético -~ também repetinde a palavra “ai® ao
dirigir~se a Thamara - o adulto aceitasconfirma as respostas da
crianga.

Com o gesto de Thamara, o jogo passa a ser mais definido.
Crianga e adulto se alternam; gesto e palavra se articulam. A
palavra é colocada em um contexto em que se simula uma situag3o de

bater e reclamar C(dor/protesto), situaclio na qual, em nossa

cultura, a palavra “ai'" pode aparecer. ¥ possfivel, também, que
este contexto em que a palavra ¢ inserida seja wma brincadeira
comum entre crianca e adulto.

Ja afirmamos que, para Bakhtin, as significacBes
estabilizam—-se segundo as linhas basicas de utilizaclio temética da
palavra e que, para Vygotsky, os significados das palavras da
crianca evoluem de acordo com os significados da linguagem adulta.

Se considerarmos que, para Bakhtin, o tema & "um sistemna de
signos dindmico e complexe, gue procura adaptar—se adeguadamente
&s condigles de um dado momento da eveluglico”, a idéia de “linhas
basicas de utilizac8co temidtica" parece implicar a existéncia de
contextos possiveis para a utilizac8oc apropriada da palavra. Ao
discutir o modo de apreens3oc das formas lingufisticas pelos

falantes, ele afirma que:

"0 gue itmpoerta rnlo &€ o aspecto da forma lingulstica gue,
em gualguer caso em gue esta & utilizada, permanece
sempre idéntico. Nio; para o locutor o gue importa &
aguiloc gue permile gue a forma lingulstica figure num
dado contexto, aguilc gue a torna um signe adeguadc &s
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condigcBes de wuna stituaglic concreta dada. Para o leocutor,

a forma linguistica nife tem import@ncia enguanto sinal
estdvel e sempre igual a si mesmo, mas somente enguanto
signo varidvel e flextwvel” (Bakhtin, 1980: 82-G3).

Em sua perspectiva, mesmo nas fases jniciais da aquisicglo da
linguagem, a compreensfioc da palavra envolve a apreensio da
orientac8o que lhe é conferida por este contexto. Isto porque, "no
prdtica viva da lingua, a consciéncia ... nada tem a ver com wum
sistema abstrato ... mas com a linguagem no sentido dos contextos
posstvels de uso de cada forma particular™ (Bakhtin, 1990: 95).

Yygotsky, ao discutir a formac8io dos conceitos cientificos,

afirma que as criancas adquirem novos conceitos sempre a partir do
contexto linguistico geral. Para ilustrarsenfatizar este ponto;
ele refere~se As experiéncias de Tolstdi no ensino da linguagem
literdria a criancas camponesas, inicialmente através da traduclo
desta para vocabularios mais préximos & crianca. Vygolsky aponta
gque este procedimento, nas palavras do préprio Tolstéi, "¢ tdo
tmpossivel e intil guantie ensitnar wna crianga a andar apenas por
melic das leis do eguiltlbrio” (apud Vygotlsky, 1989: 72>,

Ao contrério,

YRuande ela cuve ou 18 uma palavra desconhecida numa
frase, de restc compreensivel, e a & novamsnte em ocutira
Ffrase, comega a ter uma itddia vaga do novo conceito: mails
cedo ou mails tarde ela... sentird a necessidoade de wusar
essa palavra - e wra vez gue a tenha usaede, a palavra e o
concelto lLhe pertencem”™ (id. ib.D.

Assim, a apropriagiio das palavras e dos significados

socialmente convencionais pela crianga parece implicar a apreens%o

de sua relag8o com os contextos em que elas aparecem.
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Retomando Vygotsky e Bakhtin, podemos destacar que o modo
apropriado de utilizag3o0 da palavra é o infcio do processo de
evolugBo do significado e que na apreensfo de uma forma
lingufstica o que importa ao locutor & aquilo que a2 torna adequada
s condigles de ume dada situac¥o concreta.

Neste sentido,-em nosso episddio, o gesto de "dar tapas® pode
ser tomado como um momento de estabilizacfo das significacBes gue
se produzem na dindmica interativa, como um movimento de
apropriac8o dos significados convencionais. O gesto de Tamara

revela-se apropriadosadequado ao contexto de sua emergéncia.

Revela ainda uma comprens8o da palavra "ai' que também pode ser
considerada adequada, ja que a introduz em um contexto socialmente
possivel de ocorréncia.

E importante destacar que a palavra do adulto parece ter um
papel fundamental na configuraclio do gesto da crianca como um
momento de estabilizaglo das significagBes, ao sustentar o sentido
que se produz em sua articula¢8o com o gesto.

‘ A criangca “di tapas” e embora a emergéncia deste gesto Ja se
relacione com a palavra “ai", é apenas quando o adulto responde ao
gesto (Mai, ai, ai, ai") que o jogo de bater e reclamor se
estrutura, introduzindo o gesto em um contexto significativo sob o
prisma social.

Nos episddios 4 e 5, em que a crianca diz "Bua", também seria
possivel afirmar que hid wuma certa adequac8o de sua fala as
condigbes da situagl3o de interlocugSo, uma vez que a interpretacio
do adulto, ao introduzir a fala da crianca em um contexto

discursivo determinado, acaba por torné-la apropriada, do ponto de

88



vista social, a contextos que s80 completamente distintos.

No entanto, nestes episddios, nfilo héd indfcios de qgque a
crianca tenha se apropriado - como ocorre com o gesto de Tamara -
das significacgles produzidas na interlocucfo com o adulto.

Poderfamos dizer, entfio, que a ocorréncia de momentos de
estabilizag8o das significagles implica a apropriacfo pela crianca
de uma palavra (ou gesto) que seja adequada As condi¢Bes concretas
de interlocug8o. Ou seja, no jogo interativo com o adulto, e a
partir de suas interpretacles, constitui-se um micleo de

estabilizac8o das significacfes, um movimento de apreens3o pela

crianga dos significados convencionais, A medida em que ela "torna
préprio* (aprépriamsg de) algo que & ‘“pertinentesapropriado” do
ponto de vista de seu grupo social.

Esta idéia de “apropriac3o” (Smolka et al., 1994), no duplo
sentido de "pertinéncia" e “propriedade”, implica a mitiplicidade
de sentidos possiveis — em fung8o da diversidade de contextos
possiveis de wuso de cada palavra ou gesto particular - no
movimento de apreens3o pela crianca dos significados
convencionais.

Implica, ainda, modos de participac3o ativa da crianca na
produc8o de sentidos. Tornar prépric e pertinente um gesto ou
palavra, numa dada situag8ic de interlocuc3o, & um movimento
interior ao préprio processo de produgfio de sentidos. Ou seja, a

criangca apreende a unicidade da palavra, a partir de Sua

participacdo na producdc de significacgles; ela apropria-se da

palavra viva « miltipla e wna - no contexto de enunciacBes

concretas.
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CAPITULO 3

MOVIMENTOS DE CONSTITUICAO DA PALAVRA E OS RECORTES DE "COISAS NO
MUNDO"™

Considerando que, na perspectiva vyygotskiana, ¢ mundo da
experiéncia < recortadoscategorizado de acordo com as
significagdes que se produzem na interag8io verbal, procuraremos
explorar, neste capitulo, algumas relacgdes entre as dindmicas de
produc8o de sentido, que temos abordado até agui, e os modos pelos
quais a experiéncia da crianca val se organizando.

Ao discutir o desenvolvimento dos conceitos, Vygotsky
demonstra que as primeiras palavras da crianca podem assumir uma
diversidade de significados, gque nfo correspondem aos significados
da linguagem adulta constitufida, e procura relacionar esta
diversidade ao processo psico-légico de agrupamentosorganizacio
dos objetos, subjacente A& utilizacB8oc das palavras pela crianca.

E interessante tomar como exemplo a anilise que ele faz da
utilizaclico da palavra "au-au”, por uma crianca de aproximadamente
12 meses, para indicar diferentes objetos. Para Vygotsky (1889,
alguns atributos especificos dos objetos nomeados como “au-au®,
percebidos pela crianca, s3o o critério para agrupaA-las sob a
mesma palavra. Ele considera que a crianca relaciona estes
objetos, de acordo com o principio de complexos associativos e

imagens sincréticas. Um complexo associativo ¢ estabelecido a



partir de qualquer relac8o entre objetos percebida pela crianca,
seja de similaridade, contraste ou simples proximidade espacial.
Uma imagem sincrética ¢ a aglutinagio de um “conglomerado vago e
sincrético de objetos isolados”, resultante de uma tendéncia a
compensar a insuficiéncia de conexfes objetivas por uma abundancia
de conexBes subjetivas Ccf. p. 51D,

Assim, a diversidade de significados das primeiras palavras
da crianca & explicada pelo estabelecimento de elos associativos
entre coisas nfo relacionadas objetivamente, e por uma extens3o
difusa e nfio direcionada do signo. 0 ponto de partida para este
tipo de organizac3o ¢, entd3o, a percepgdo pela crianga de
determinadas propriedades dos objetos.

No entanto, o prdprio Yygoisky afirma que a apreensfio dos
objetos pela crianca nSo se faz na sua relag o direta com o
objeto, mas ¢ sempre mediada pelo outro e pela linguagem. Isto
implica que tal apreensfo ¢ sempre culturalmente orientada.

Nesta perspectiva, as anilises de Yygotsky, acima'
apresentadas, parecem insatisfatdérias e insuficientes, 4 medida em
que se detém na relac8o da crianca com os objetos, sem focalizar a
participac3o do outro ¢ deslocando a linguagem de seu lugar nas
dinémicas de interlocuglo.

Isto nos leva a colocar o problema dos modos de apreensfo e
organizac3o dos objetos que se operam no interior das dinAmicas
interativas entre adulto e crianca, considerando que, para esta
dltima, sentidos e palavras apenas comegam a se constituir.

Tomando como ponto de partida a discussfc sobre as primeiras

palavras infantis e a relag¢fio palavra-objeto, destacamos, para



anidlise, uma situacBo em que, na interaglo com o adulto, a crianga

“nomeia’” um objeto determinado.

EPISODIO O

Elizandra esti sentada no chico com Otavio (10m; 01d) no colo
e rodeada de criangas.
Natidlia (14m; 074> aproxima-se trazendo um boneca.

NatAlia: A NENE!

Elizandra: NENE!

Elizandra pega a boneca, encosta no rosto e canta: Nana-nené!
C(dando tapinhas na bonecad.

Elizandra devolve a boneca para Natalia.

Natilia: PAPAI... (cantando e dando tapinhas na bonecal.

Elizandra balan¢a afirmativamente a cabega.

Elizandra: QUE A CUCA VEM PEGA! (cantandod

Elizandra: PAPATI FOI NA ROCA, MAMAE NO CAFEZAL (cantandod.

Natalia continua dando tapinhas na boneca, balancando o corpo
de um lado para o outro e olhando para Elizandra.

Elizandrat BICHO-PAPAO... (cantandod.

Neste episédio, a crianca “"nomeia” o objeto ac eniregi-lo ao

adulto. Isto pode ser tomado como a configuragl3o de um movimento

de estabilizac8o das significagBes, j& que a crianca revela ter se

apropriado de uma palavra, em um contexto considerado socialmente



adequadospertinente.

Conforme ji mencionamos, para Vygotsky, este modo apropriado
de utilizac8o das palavras é apenas o inficio do desenvolvimento do
significado da palavra. Esta compreens3o articula-se 2 sua

perspectiva sobre as primeiras palavras da crianca:

"A principio s6 existe a funglio nominatlivae; e, semantica-
mente, s6 existe a referéncia objetiva; a significaglo
independente da nomeagdico e o significado independente do
referéncia surgem posteriormente e se desenvolvem ao
tonge de trajetdrias gue tentamos rastreor e descrever”

€1989: 112).

Tal afirmac83o0 baseia-se na disting3o assumida por VYygotsky
entre o referente e o© significado da palavra. De acordo com
Wertsch e Stone (1985), sua anilise sobre o desenvolvimento
inter-relacionado do significado da palavra e da interaclio social
& baseada sobre esta distingSo semidtica entre significado e
referente, que lthe permitiu tratar da funglio de referéncia a
objetos particulares independentemente da func3o de categorizac3do
destes objetos em termos de significados generalizados.

Minick (1987) entende que, de acordo com esta concepclo, nos
estagios iniciais do desenvolvimento da palavra, sua fungfic @&
designar e isolar um aspecto de uma situaglior a palavra teria,
ent3c, uma fungSo indicativa, mas nlo significativa.

Mas como separar significado e referente? Hia nomeacdc que n3o
seja significativa? Como sustentar que a palavra designa, isola
mas ndo significa?

Em nosso episédio, depois que a criangca “nomeia™ o objeto,

Elizandra responde, repetindo “nené", pegando a boneca e cantando
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“nana-nené’”, enquanto di tapinhas na boneca.

A fala de Natslia e o préprio objeto (a bonecad sfo colocados
por Elizandra no contexto de uma ac¢lio culturalmente determinada
(embalar a boneca, cantando), da qual NataAlia também participa,
repetindo-asimitando-a.

Depois, o adulto €& quem canta e Natdlia embala a boneca,
olhando para Elziandra. Adulto e crianga interagem, compartilhando
uma ac8o significativa sobre o objeto. Elizandra, ao cantar,
apdia, complementa, "significa” a ag8%0 de embalar a boneca,

circunscrevendo e sustentando a palavra enunciada pela criancga.

Neste contexto, a fala inicial da crianca asswume uma
pluralidade de sentidos - a possivel vreferéncia ao objeto
confunde-se com a ac8o de embalar a boneca e com o jogo interativo
em que esta a¢%o & compartilhada. A palavra "“nené" parece
relacionar-se ao contexto da dinimica interativa como um todo, ao
jogo em que adulto e crianca se espelham, se alternam e se
complementam na a¢H3o de embalar a boneca, indicando gque o que esti
em jogo, neste caso, n¥c é uma simples relacdo signo—objeto.

H&, aqui, producSio e circulagfio de sentidos que nlo se
reduzem a uma relac8o de referéncia estabelecida pela palavra.
Como em episdédios anteriores - em que a atribuic3o de referentes 2
fala da crianca pelo adulto se faz a partir de contextos
significativos determinados -, a referéncia ao objeto também ndo
pode ser separada da produglio de significacBes.

No entanto, ¢ com base na disting3o referentessignificaclo
que Vygotsky explica o infcio da participagdo da crianga nas

interacBes sociais: o acordo, entre crianga e adulto, sobre o
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referente proveria um “ponto de entrada™ para esta participacio.

Wortsch © Stone Cop. cit.3 afirmam quoe atdéd qgue @ criancs
tenha alcancado um dominio avangado do significado das palavras, a
interac8o adulto-crianga ¢ assimétrica. Isto porque, enquanto a
compreens3o das palavras pela crianga ¢ baseada numa relag3o
signo-objeto relativamente simples e limitada pelo contexto, a
compreens3o do adulto ¢ baseada em um complexo sistema semidtico
que envolve relagBes signo-signo. A natureza assimétrica desta

interac8%oc proveria, de acordo com os autores, a for¢a motivadora

para a transic8o de um acordo com relac3o ao referente para um

acordo em relac8o aos significados.

Isto implica que a crianca poderia entrar na vida medi ada
semioticamente através apenas do acordo sobre o referente, ou
seja, de uma compreensfo da palavra baseada na relacio
signo-objeto. A questfo que se coloca aqui é a de saber como esta
relag3o signo-objeto se estabelece, ja que nossas anilises indicam
que tal relagSio nSo pré-existe ao mevimento de produc8o das
significac8es.

De acordo com o prépric Vygotsky, a funcfo de referéncia nio
se faz na relac8co direta entre a palavra e o objeto, mas apenas a
medida em que esta relacg%oc é estabelecida pelo adulto, em sua

interacfo com a crianca.

"41ém dissco, este vinculo objetive entre a palavra e ©
objeto deve ser usade funcionalmente pelo adulto como um
meto de interaglio social com a crianga; apenas entdo a
palavra adguire sentido para a crianga”. {V¥ygotsky, 1981:
162).
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Passemos, entdo, a um oﬁtro episddio, cuja anAlise nos
permitira destacar alguns aspectos que podem contribuir para a
compreens8o dos modos como a fala do adulto se articula aos
objetos, no curso das dinfmicas interativas, e de como a crianca

compreende esta articulaglo.

EPISODIO 10

Elizandra esti sentada no chiio, rodeada de criangas. Guilher-

me (09m O02d) esti deitado de brugos, um pouce afastado. H& wuma
bola grande e colorida perto dele.

Elizandra (para Guilhermel: - PEGA A BOLA!

- PEGA A BOLA!

Guilherme olha para Elizandra. Raquel (15m 04d), que estsd ao
lado, levanta-se e anda em direg%o0o A bola, passando pela frente de
Guilherme, que a acompanha com o olhar, virando a cabega.

Raquel pega a bola e volta em direg¢So 2a Elizandra. Guilherme
novamente acompanha-a com o olhar.

Raquel entrega a bola para Elizandra, que a joga para cima. A
bola cai e rola para o lado oposto ao que esta Guilherme.
Elizandra olha para Raquel.

Raquel sai atras da bola.

Ao mesmo tempo, Natilia (14m; 7d), que estd sentada atris de
Elizandra, toca-lhe o brago. Elizandra vira-se para ela e diz: VAI
LA PEGA A BOLA!

Natilia vira-se em dire¢8%o0 A bola, sem sair do lugar.



Também ac mesmo tempo em que Raquel sai atrds da bola, Gui-
lherme, que esti olhando, arrasta-se no chiio, ficando de fronte
para onde rolou a bola.

Ragquel alcanga a bola e se agacha, colocando as duas mios

sobre ela (de frente para Elizandrad.

Elizandra: - JOGA! (batendo uma palma e dobrando e desdobran-
do os dedosldas duas mios, num gesto de pedir a bolad.
- JOGA! (repetindo o gestod
Raquel levanta-se segurando a bola, fica parada por um ins-

tante, vira-se para sua direita, vocalizando, e depois fica nova-

mente parada de frente para Elizandra.

Elizandra est4 olhando para Guilherme, que deu um gritinho e
se arrasta em sua direc¢fo.’

Elizandra vira-se novamente para Raquel e diz:

« JOGA PRA ELE! Capontando Guilherme).

Neste momento, Mateus (14m;17d) aproxima-se de Raquel e tenta
tomar—-lhe a bola. 0s dois disputam a bola e Elizandra intervém,

dando outra bola para Mateus.

Eljizandra sai, indo farer outra coisa.

Elizandra dirige-se a Guilherme falando “pega a bolat ™. Sua
fala instaura uma dinmica interativa complexa que envolve varias
criangas.

Esta fala ¢ “respondida” por Guilherme com um olhar dirigido
3 Elizandra. Ele olha para quem fala, mas quem atenta para aquilo

de que se fala é Raquel, que dirige-se % bola, pegando~a e entre-



gando~a a Elizandra.

Esta ac3ormovimento de Raquel amplia o leque daxz interagBes:
Guilherme, que olhava para Elizandra, passa a acompanhar o movi-
mento de Raquel. Esta ditima, ao entregar a bola para Elizandra,
d4d inficlo a um jogo interativo com o adulto,

Ao receber a bola, Elizandra joga-a para cima, colocando o
objeto no contexto de uma agf8o culturalmente determinada. A bola
cai e rola e Elizandra olha para Raquel, que sai novamente atréas
da bola.

Guilherme arrasta-se no chio, posicionando-se de frente para

a bola. Natidlia toca o braco de Elizandra e esta dirige sua aten-
¢80 para a bola, falando "Vai 14 pegd a bola!".

Ao alcangar a bola, Raquel segura-a e olha para Elizandra.
Alcancar a bola nSo parece ser um objetivoe em si mesmo, nem o
resultado de um interesse pelo objeto em si, mas sim uma ac8c que
se dirige ao jogo interativo com o outro.

Elizandra diz “joga!" e gesticula por duas vezes. Esta
resposta circunscreve a ag¥o de Raquel e sustenta seu estatuto de
participagZo numa dinimica especifica, numa espécie de jogo com a
bola.

Guilherme grita e se arrasta em direc¢fio A Elizandra, gque diz
“joga pra ele!"”, dirigindo-«se a Raquel e apontando para Guilherme.
Sua fala inclui Guilherme na dinfmica interativa, instituindo-o
como mais um parceiro do jogo que se desenrola em torno da bola.

Estes movimentos interativos em torno da bola, configuram-se
como uma “coreografia” de interagBes que vai se elaborando a par-

tir das ag¢des de cada crianca e sob a "direglio” de Elizandra.



E interessante notar que as ac8es efetivas sobre o objeto se
restringem aos movimentos de Raquel de pegar a bola (duss vezes) e
ao movimento de Elizandra de jogs-la. Mesmo estas agBes assumem,
neste episédio, o carater de inter-acles. No restante do episddio,
apenas a fala de Elizandra refere-se A bola,

Nesta relac%c entre fala do adulto e ag83c da crianga, podemos
destacar a participag3io de Raquel no episddio, na medida em que
ela é a Unica crianca que responde “adequadamente" A fala de
Flizandra (Pega a bola!). Isso levanta a quest3o da compreensfo da

crianga com relag8o & fala do adulto. Sera que Raquel estabelece a

ligac%o entre a palavra “bola" e o objeto “bola"?

Luria €1986) afirma que a fun¢cSo da palavra de designar um
objeto - denominada “referéncia objetal®™ - desenvolve-se na
crianga, apresentando-se suficientemente formada apenas por volta
dos 3,5 - 4 anos. Inicialmente a crianca compreende a palavra em
fung8c de uma série de fatores complementares, situacionais.

Mencionando dados obtidos em pesquisas sobre a comprensdo que
bebé&s tém da fala do adulto, ele demonstrou que, nesta idade, a
referéncia objetal ainda é instaAvel, dependendo do contexto de
enunciac%c da palavra, de condi¢Bes concretas, tais como, gquem
fala, a entonacf%oc e, até mesmo, a posi¢So espacial da crianga.

Luria destaca também o papel do gesto e do jogo na comprensio

da palavra pela criancat

"Nas seguintes etapas do desenvolvimento, © fato de guem
pronuncie a palavra deixa de ter influéncia decisiva, mas
a crianga conserva o referéncia objetal da palavra
somente no caso em gue esta se acompanrhe do gesto
indicador correspondente ou que estejo inclufda em una
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determinada situaglio prdtica (particularmente de jogoo.
Em caseo contrdrio, a palavra perde sua referéncia objetal
estduel™ (1086t 48).

Em nosso episddio, a resposta de Raquel - pegar a bola e
entrega-la a Elizandra - parece articular a fala do adulto "Pega a
bola!" a um jogo com a bola, do qual possivelmente ji& participou
outras vezes. |

Para Luria, isto indicaria que a palavra ainda n8o se separou
do gesto e da aclio que a acompanham e que “esies continuom sendo

uma caracteristica insepardvel do palauvra percebida™ C(op. cit.s
48).

Embora a perspectiva delineada por Luria aponte para o
importante fato de que a relacfio palavra-objeto niioc & algo que
esteja dado como ponto de partida da evolug8o das significacgdes,
sua afirmacfio de que gesto e aglio s3o caracteristicas inseparaveis
da palavra percebida pela crianca, parece-nos bastante
problemitica, quando abordamos a compreens8o das palavras pela
crianca, a partir das din2micas de interlocuclo e de significacgHo.

Se procurarmos entender a compreensfio da palavra pela crianga
em relac8o ao jogo e ao gesto, na perspectiva da produgldo da
significac8io e da polissemia da palavra, teremos que considerar
tal compreensi3o, nio em relag8o a um significado estavel, mas em
relacfio A significacgBSo gque se constrdi numa situacSo e numa
dinAmica interativa especificas.

Bakhtin afirma que

"0 essencial na tarefa de descodificag8o nlo consiste em
reconhecer a forma ulilizada, mas compreendé-~la nun
contexto concreto precisc, compreender sua signtficagdo
nuna enunclagfio particular® (1990: 93).



EFle afirma, ainda, que mesmo neas fases iniclais de squicigl8e
da linguagem a compreens3do da palavra pela crianca envolve a apre-
ens30 da orientagfio que lhe & conferida por um contexto e uma
situac8o precisos.

Nesta perspectiva, o gesto e o jogo podem ser tomados como
parte do contexto da enunciaglio, a partir do qual a crianga
compreende a palavra. O fato de Raquel responder adequadamente &
enunciac¥%o pode, entlo, ser lido cCoOmo um movimento de

estabilizac80o das significagbes, j& que envolve n3c apenas a

relac8%o com o objeto, mas revela a pertinéncia de sua ac3o em
relacSo a um determinado contexto.

Logo, poderfamos dizer gque o ponto de partida para as
interacBes mediadas semioticamente nfio é a relaglo palavra-objeto
Cnem, tampouco, palavra-ag8o)d. Ao contrério, tal relaglo, 2 medida
em que pode ser compreendida em termos de movimentos de
estabilizac8o dos sentidos, sé sers estabelecida no interior mesmo
das interac¥®es mediadas semioticamente.

Nesta perspectiva, é preciso rever a pertinéncia de se falar
em uma relac3o palavra-objeto, jd que a palavra parece nSo se
limitar 3 designacBosidentificac8o do objeto. Os sentidos que se
produzem na interlocugfo marcam e recortam nfio apenas o objeto,
mas também acles e relagbes.

A fala de Elizandra, por exemplo, aco referir-se A bola,
organiza ac¢des, olhares, movimentos, interagBes. A referéncia a
bola articula-se A ac8%c sobre o objeto (Pega! Joga!d e,

principalmente, ao jogo interativo entre criancas e adultos, que



vai se estruturando na relacl3oc entre essa fala e as acles das
criangas.

E a partir deste quadro que procuraremos discutir, na
anilise do préoximo episddio, o estatuto da palavra no processo de

recorte e corganizaciio de objetos, eventos, ac8Ses e relagles.

EPISODIO 11

Marina canta uma musiquinha infantil (voz).
Uma crianga: TIA! (Vozi
Marina: FEE. O PAUZINHO. (A cena comeca a ser focalizada pela
cAmerad.
- 6 0 PATINHO, 6, O!' (colocando um patinho com rodas
no chiio).
Breno (13m; 29d) e Carolina (15m 2868d), que estXo de pé ao
lado de Marina (sentada num banco) olham para o bringuedo no chfo.
Marina empurra o brinquedo, que se desloca um pouco para a
frente.
Carolina aponta (com o dedo indicador esticado) para o brin-
quedo.
Marina: E O PATINHO!
- & LA! Capontando também.
Carolina vai em direc3o ao brinquedo, com o indicador ainda

esticado. Pega o patinho e o leva de voltia para Marina.



Breno tenta pegar o “"pauzinho” que Marina segura em sua mio
esquerda.

Marinas 6 LA O PATINHO!

Marina olha sorrindo para Danilo que se aproxima segurando um
graveto nas mios e vocalizando.

Marina: 0I! {(pegando ¢ patinho de Carolinad.

- 0I! (Olhando para Danilo e colocando o patinho no

chiod.

Marina empurra o patinho e imita um barulho de carro e buzi-

na: OOON! BI-BI!

Marina encosta-se no banco, olha para a frente e volta-se

para Danilos OLHA ¢ PATINHO!

Neste episédio, adulto e criangas ocupam-se com um brinquedo
~ um patinho com rodas. Marina fala “patinho" varias vezes.
Inicialmente, ela nomeia e executa com o brinquedo a aglo de
empurra-lo. Ao falar e agir sobre o objeto, Marina também dirige a
atencSo das criangas para o brinquedo e para sua acio. Deste modo,
sua fala condensa a referéncia ao objeteo, a instaurac3o e
manutencXo do contato com as criancas e a prépria aglo sobre o
objeto.

Quando Carolina aponta para o brinquedo, Marina o nomeia e
também o aponta, interpretando o gesto da crianga e mantendo,
desta forma, a dinAmica interativa. Ao nomear o objeto, o adulto

parece tomar o gesto de Carolina como referindo-se ao brinquedo. E



interessante notar que, neste momento, Marina diz “E o patinho!"
atribuindo ac gesto o sentido de uma indagag8o sobre o objeto ou
sobre seu nome.

Aqui, é interessante lembrar que, para Vygotsky (1989, o
gesto de apontar ¢ o mediador no estabelecimento do significado
das primeiras palavras da crianca, o precursor da capacidade de
referir-se a algo objetivo por meio da fala. Poder-se-ia supor,
ent3o, gue ao apontar a crianga se refere ao objeto, compreendendo
a fala do adulto em termos de uma vinculacg3o0 palavra-objeto.

Mas, em nosso episddio, o gesto de apontar ndo parece apenas

referir-se ao objeto. Carolina, além de apontar, pega e devolve o
objeto ac adulto, produzindo um recorte na dindmica interativa, A
medida em que seu gesto suscita uma repeticgSo pelo adulto da acglo
sobre o objeto e da nomeac8o. Este recorte insere a fala do adulto
numa espécie de jogo entre adulto e criancas, baseado na repeticdo
da sequéncia interativa que se desenrolou em torno do objeto.

Neste ponto, & preciso destacar algumas especificidades do
objeto em questS8o. Trata-se de um patinho de brinquedo com rodas;
n3o & um pato “de verdade'; n¥o € também uma simples reproduclo de
um pato. Esta especificidade do objeto - o fato de possuir rodas
e, portanto, poder ser empurrado ou puxado « & destacada pelas
acBes do adulto e também por sua fala.

Ao empurrar o patinho pela dltima vez, Marina imita o som de
um carro e de uma buzina, destacandosrecortando sua prépria aglio e
ampliando os sentidos relacionados ao objeto. Ela articula o
movimento do patinho - que roda ac ser empurrado - ao movimento (e

som) dos carros (de brinquedo e n3o-brinquedol; articula, também,



sua acdo de empurrar o patinho & ac8o de empurrar os carrinhos de
brinqguedo. |

Deste modo, sua fala isoclasdestaca a sua prépria acBo e o
efeito desta sobre o objeto, antes de referir-se ao objeto
enquanto tal e &, entlo, investida de wuma multiiplicidade de
significagBes ao articular a¢cdes e interagles culturalmente
determinadas.

Assim, a palavra nfio se limita a "designar™ o objeto. O mesmo
referente pode ser identificado de varios modos pela palavra, ja

que hi sempre um “"ponto de vista™ ou uma "perspectiva referencial™

(Wertsh, 1985a) envolvida em qualquer ato de referéncia.

Poderfiamos dizer, ent3o, gque a palavra sempre proporciona uma
vers8o/vis3o particular do objeto concreto, ao introduzi~lo em um
determinado contexto significativo e que, nesta medida, a mediaclo
pelo outro e pela palavra implica a impossibilidade da apreensfo
do objeto "em si" pela crianca.

Em nosso episddio, conforme ja apontamos, a palavra "patinho"
articula a referéncia ao objeto A& prépria dinAmica interativa e
aos modos culturalmente determinados de ag¥o sobre ele. E ao dizer
“888n! Bi-bi! ~ Olha o patinho!*®, o adulto destaca especificidades
‘do objeto e de sua prdépria ag8o. Esta articulac8o possibilita A
crianca uma apreensdio do objeto prenhe de significag8c e de
sentido.

Isto implica que s8o miltiplos os recortes que se produzem
nesta dinamica. A fala do adulto, ao articularrscondensar sentidos

diversos, niio apenas destaca dimensBes determinadas do objeto, mas

também circunscreve agles e relagSes.



£ importante detacar, ainda, que é nesta mesma dinimica que a
palavra comega a se configurar como tal para a crianca.

Luria, na discussfc sobre a referéncia objetal, oferece um
exemplo interessante para a discuss3o sobre a constituigdo da

palavra.

»O tnvestigador francés Tappolet execulou o seguinte
obgservacdo: a wna criaenga, no infcio do segunde ano de
vida, se formulava «a seguinte pergunia: 7Ou est la
fenétre®” (Onde estd a janelaf) e a crianga se veoltava
para ela. Pareceria gue a referéncia objetal da palavra
" janela” tinha se formado com estabilidade. Mas guando
Tappolet, conservando o mesmo tom de woz, formulou a
mesma pergunta em alemdo, lingua descornhecida para esta

crianga ("Wo ist das Fenster?’), esta veltou-se novamente
em direcdo & janela ¢...2 porgue reagic nde & palavra em
st, mas & entonacdo e situaglic em que « paltavra ero
percebida. Todas estas experiéncias mostram Que a
referéncia objetal da palavra, (...2> na compreensdo da
linguagem qgue Llhe €& dirigida, possul wra histdrica
complexa®” (1986: 48D.

Poderiamos acrescentar 3 anilise de Luria - destacando apenas
o ponto que nos interessa aqui - que a resposta da crianga & voz e
3 entonac%o (e a outros aspectos comuns entre as duas falas)
parece revelar que nio é apenas a referéncia objetal que ainda nio
se estabeleceu, mas que a prépria palavra ainda nfo se constituiu,
para a crianca, & medida em que a fala do adulto parece ser
percebida como um fluxo sonoro continuo, delimitado apenas pelo
seu contorno entonacional.

No caso de nosso episédio, a palavra "patinho" aparece sempre
no interior do fluxo verbal da fala do adulto: "Eéé. O pauzinho. /
6 o patinho, 6, 6!"; "E o patinho. ~ 6 14! ~ 6 14 o patinho";
“588n! Bi-bi! ~ Olha o patinho". A configurac%c da palavra para a

crianca implica recortar este fluxo verbal. Tal recorte comegca a



se estabelecer no interior do mesmo processo em que os sentidos da
fala do adulto s83o produzidos.

Isto nos leva a redimensionar a questfo do lugar da palavra
noe processo de recorte de objetos, agles, eventos e relacBes, ja&
que, neste momento do desenvolvimento da crianca, a significagfo,
a referéncia ¢ mesmo a prépria palavra apenas comecam a se
constituir para a criancga.

Podemos dizer, ent3o, que a produgd3oco de significag¢les, a
constituicio da palavra e a apreensdo do objeto s8oc processos

inter-constitutivos. Cu seja, no mesmo processo em que se produzem

significacBes, operam-ge recortes: nas producBes vocais da crianca
e no fluxo verbal do adulto = constituindo a palavra; nas
miltiplas dimensdes dos objetos - (transdformando-os.

Sentidos se delineiam e eventos, ag¢les e relagles Ge
articulam, recortando as coisas do mundo imediato da crianga,
configurando-as como "coisas no mundo” - mundo humano e permeado

de sentidos.



CAPITULO 4

POSICOES DA CRIANCA NO JOGO DE ESTABILIZACAO/DISPERSAO DOS
SENTIDOS

Mo capitulo anterior, analisamos modos pelos quais gestos e
palavras - A medida em que vio se configurandc « marcam/recortam

“coisas no mundo”. Na interlocucdo com o adulto, pessoas, objetos,

eventos, acBes e relacBes v3c sendo nomeados, recortados e
significados para a crianca. Isto implica a circunscriglo, a
organizacfo de sua experiéncia, a partir de um sistema
sédcio=cultural de atividades, valores e significagdes. Poder-se-ia
dizer que este recorte de ‘coisas no mundo” envolve também a
elaborac%c partilhada do conhecimento sobre o mundo imedia£o da
crianca.

Movimentos e produgles vocals que se tornam significativos;
objetos, eventos, acles e relactes que v8o se
articulandosorganizando; um conhecimento partilhado que vai se
estruturando. Estes s%o aspectossfragmentos de um processo no qual
a crianca val se desenvolvendo, se constitulndo.

Este processo se desenrola no interior de uma trama sccial
"gue envolve necessariamente o Toutro”, e as palavras, as
perspectivas, oS conhecimentos dos outros” (Smolka et al, 1994:
753, O adulto - a partir do lugar social que ocupa, em sua relacdo

com a criangca - recorta, circunscreve, delimita as produgles



vocais e gestuais da crianga, de modos determinados pela cultura e
sustentados por contextos discursivos, que articulam outros
discursoss/outras vozes sobre uma dada esfera das praticas
culturais.

Neste processo, ao mesmo tempo em que tanto ¢ fluxo verbal do
adulto, quanto o continuo das produgdes do beb& s3c recortados =
configurando gestos e palavras -, o0s sentidos produzidos na
dinfmica interativa v8oc sendo nucleados, restringidos pelos modos
de participag8c do adulto.

Podemos dizer, ent8o, gque, ao situarscontextualizar as

producBes da crianga, o adulto interpreta nio apenas estas
producBes, mas a situag8o interativa como um todo, instauwrando
lugares e posi¢bes para si e para a crianga.

Palavras, gestos e sentidos v83o se configurando nos contextos
da interlocuc3o. Isto implica multiplicidade de sentidos
possiveis, a partir de contextos possiveis. Implica, ainda, um
Jogo de estabilizacB8o e dispersdio dos sentidos.

A estabilizac80 (sempre provisdéria, vale Jlembrar> pode ser
compreendida como a configuragclio de pontos de ancoragem que
sustentam a producio dos sentidos possiveis. Movimentos de
estabilizac8c das significacBes podem ser identificados na
interpreta¢8o pelo adulto das proddgﬁas da crianca. Para esta, a
estabilizac8o envol ve tornar préprio algo que é
pertinentesapropriado do ponto de vista das préaticas culturais.
Conforme ja destacamos, esta apropriacd3o é um processo ativo, que
implica modos de participaglio da crianga na producfo de sentidos e

a ocupag3o de lugares e posi¢gBes no jogo de estabilizagBes e



dispersties de sentidos.

Esta trama de lugares e posigbes precisa ser destacada quando
se tematiza o desenvolvimento da crianca numa perspectiva
histérico-cultural, jad que o enfoque no signo e na mediac3o
semidtica nos levam a problematizar esta quest3o de uma forma
diferenciada. Compreender o desenvolvimento, a partir das
dinmicas culturais de producso de significagles, implica
considerar que a crianga ocupa um lugar num sistema de relag8es
sociais.

Examinemos, entdo, nossos trés dltimos episddios.'Sua leitura

e interpretac8o possibilitam destacar aspectos cuja discuss8o nos
parece fundamental para a compreensfo do processo de
desenvolvimento da crianca, em sua relac3o com as posigBes gue ela

ocupa nas dinmicas sociais de produgfio de significac3o.

EPISODIO 12

O inficio deste episddio n%o foi focalizado pela
chmera, tendo sido transcrito com base no registro do som e em
anotagles da pesquisadora. ’

Natalia (15m; 13d) estd brincando perto do espe-
lho e uma crianca chora.

Sara: "NATALIA' NATALIA'" (E caminha do outro lado

do sal%o em direcfo a Nataliad.

-"OLHA, YOCE ESTA MUITO BRIGUENTA. PODE IR PRA LA'"

(Tirando Hat4lia de onde estid.



A camera comeca a focalizar a partir do momento em
que Sara coloca Natilia no chiio, um pouco & frente de onde a tinha
tirado. Ela estd atras de Natidlia e a leva mais para a frente,
segurando com sua mfo direita a m3o direita de Nat&lia.

Sara solta a m3o de Natadlia que estica o dedo
indicador da mSo direita e balanca-o de uwm lado para outro, fa-
zendo gesto de n3o.

Luciana, que esti na frente de Natalia, mas n3oc ¢é
focalizada pela c@mera, diz: "NAO!"

NatAlia cruza as mfos na frente do corpo, na altura
da cintura, olhando para Luciana.

Luciana: "NAO, NAo!*"

NatAlia abaixa os bracos ao lado do corpo, passa a

mio direita pela barriga e junta novamente as mSos na frente do

corpo
Lucianat "NAO, NAO! "™
Luciana, que passa a ser focalizada pela camera,
estd com os bracos cruzados na frente do corpo e repetes “*NAO,

NAO! * (Fazendo o gesto de nfo e cruzando novamente os bracgos).
Natalia: "NAO! * (Repetindo o gesto de n2o e juntando
as mi¥os na frente do corpod,.
Luciana, com os bragos cruzados: "NAO PODE!"

Natalia: “NAC PODE!" (Abaixando os bragos).



Natidlia gira pela sua direita, ficando de lado para
Luciana, e v8 Brenc (i4m 3d>, que estd de gatinhes & suse fronte.
Aponta o dedo indicador da m#o direita esticado para Breno e diz:

~“NAO PODE! "/

~"pOD6I! " (Enquanto caminha em direg3o a Breno,
ainda apontando, com o brago esticado para a frente.)

Luciana, que novamente estd fora do foco da camera,
ri e diz:"OLHA! NAO! NAO, NAo!*“

Mat&lia fica parada em frente a Breno, depois vira-

»
se de lado pela sua direita, olha para a direita e c¢oloca a m3c

direita na boca. Tira a m8o da boca e para um instante com o braco
dobrado e o indicador semi-esticado. Comeca a balancar a mio de
um lado para outro, esticando mais o indicador. Estica também o
braco (apontando quase em dire¢fo ao chfo) e amplia o movimento,

balancando o brago, de um lado para outro, passando-o em frente
ao corpo. Coloca novamente a m83c na boca, vira-se para tras e

volta a olhar na dire¢So de Luciana.

A cAmera focaliza Luciana rapidamente e ela conti-

nua olhando para Natilia, de bragos cruzados.

A crianca faz um gesto de nfio depois de ter sido repreendida
pelo adulto. Este gesto é captado por um outro adulto, que o
nomeia e o repete. Natilia vé& no outro o préprio gesto acompanhado
pela palavra e o observa atentamente. Ela junta as mSos na frente
do corpo, espelhando o gesto de Luciana de cruzar os bragos.

Instaura-se, entfo0o, um jogo entre adulto e crianga onde gesto e



fala se repetem, onde os papéis, institufdos pela semelhangaspela
imitagcS%o, se alternam. Ao dirigir-se a Breno, Natilia reproduz o
gesto que j& havia feito e que viu o adulto lhe dirigir. Este
gesto é acompanhado pela fala, que .atualiza e amplia o© seu
sentido, ligando-o a “doddi”™.

H4, aqui, wuma tens%o entre estabilizagc3o e fluidez das
significacBes. 0 gesto de n%o, que emerge quando Natalia ¢
repreendida, revela um movimento de apropriagc3io pela crianga do
gesto de outro(s), no qual parece estar implicada uma idéia de
pertinéncia relativamente as praticas culturais.

Luciana, ao nomear e repetir o gesto de NatiAlia, acaba por
destaca-lo, confirmi-lo e sustenti~lo. Mas, ac mesmo tempo, sua
resposta suscita o jogo de espelhar e alternar, no qual os
sentidos tornam-se fluidos, abertos, indeterminados.

£ mais uma vez o gesto da crianca - agora acompanhado da fala
- que configura wmn novo momento de estabilizaclo das
significag¢Bes, quando ela se volta para Breno. O adulto interfere:
ri e diz "Olha! N%o! N8oc, nSo!". Sua fala revela marcas do jogo
anterior, ao ser precedida pelo riso e ao conservar, parcialmente,

a entonacgfo do jogo pela duplicagao final do n3o.

No entanto, esta fala assume ainda o sentido de uma
repreens%o, ao inibir o movimento de Natilia, que caminha em
direc%c a Breno. Também para a crianga, parece que agqui se
encontram e se confundem ¢ jogo de alternar, onde seu papel e o do
outro se assemelhavam, e a situaclo de ser repreendida pelo
adulto. Natilia parece vacilar e seu dltimo gesto no episddio, ao

mesmo tempo semelhante e diferente dos anteriores, parece emergir



deste encontro/con-fusdo e expressa-lo.

RepreensSo, jogo, relag8o com "dodéi", sintesesconfuslo.
Gesto e palavra condensam e dispersam sentidos. S8o tomados como
motivo e objeto de jogo. Adulto e crianga brincam com o gesto e as
palavras, experimentam, exercitam, observam. Gestos de uma se
refletem na outra. No final do episddio, ¢ movimento da criancga
amplia-se de uma tal forma que o gesto parece dissolver-se,
descaracterizar-se; os sentidos parecem diluir-se.

Mas gesto e palavra também marcam/recortam ac8es e relagdes,

circunscrevendo e organizando a experiéncia da crianca. Ser

repreendida, repreender, brigar, machucar-se, ser machucada ou
machucar alguém... Eventos e situacBes que come¢cam a se articular,
palavras e gestos que vio se configurando na textura das relacgdes
sociais, na trama dos lugares e posicBes de onde crianga e adulto
falam e gesticulam.

Na primeira vez em que faz o gesto de nlio, Natalia o faz no
lugar do outro: ela é quem estd sendo repreendida e é ela prépria
quem faz o gesto de nfo. No jogo com o gesto e a palavra, posicles
e lugares de adulto e crianga s8o0 intercambiados. Ao final do
episédio, Natslia assume o lugar habitualmente ocupado por outro
e, desse lugar, dirige-se a Breno, num movimento de apropriacf3o do
gesto e da palavra do outro.

Neste jogo das posigbes, em que sentidos se produzem, a

crianga fala pelo outro e no lugar do outro, fala com e contira o

outro, configurando modos de se reconhecer no outro e de 3e

diferenciar do outro. Ac gesticular pelo outro, aco se espelhar

nosespelhar o outro, ao alternar posicBes e ao assumir o lugar do



outro - através de seus gestos e palavras =~ a crianca vai

progressivamente se constituindo de maneira singular.

EPISODIO 13

Elizandra senta-se no chio, encostada em uma mesa, com
as pernas esticadas e afastadas. Ests rodeada por Damaris (13m;

£29d>, André (9m; 29d) e Sara (1im; 7d). Marcos (10m; 5d) e Rafael

(12m; 10d> estSo prdédximos, mas um pouco mais afastados.

Jéssika (10m; 25d) aproxima-se, engatinhando entre as
pernas afastadas de Elizandra. Coloca as mi3os no joelho de
Elizandra e senta—-se sobre os prdéprios pés,

Elizandra pega um rolo de papel higiénico, gque estid na
mesa atras dela, tira um pedaco de papel e limpa o nariz de
André¢. Tira mais um pedago e coloca o rolo no chic &4 sua frente,
entre as pernas afastadas.

Jéssika aproxima a mio para pegar o rolo de papel. Ao
mesmoe tempo, Elizandra tenta seguré-lo.

Jéssika pega o rolo, puxa-o para =i, virando o corpo
para a direita.

Elizandra: "DA!'" (Esticando o braco em direcfo a

Jéssika, com a palma da mi8o virada para cimad.

- “DA!" (Mexendo os dedos).

- “DA'" CApontando para si mesma, voltando o

braco em sua diregfo, com o dedo indicador esticadod.



Elizandra estica o brago em direc3c a Jéssika, di um
pequeno puxdo no rolo, vira a palma da mio para cima k6 e diz:

- "DA AQUI"™ (VYVoltando levemente a mio em sua prépria
dire¢2o0, indicando a si mesmad.

Elizandra segura com a mfio direita a cabega de Jéssika,
que ainda estd com o rolo de papel, e com a esquerda limpa seu
nariz.

Elizandra: “DA! DA!" (Com a palma da m8c virada para

cima e tentando tocar o rolo que Jéssika afastad.

Elizandra segura o rolo, gue Jéssika nfo solta, e di=z:

- “"ESSE NAO. ESSE NAO PODE! ™

Depois, di umas peguenas balancadas no rolo, soltando-o
da m#%o de Jéssika. Continua balancandoc o rolo, gque tem wum pedaco
de papel desenrolado que se agita, erguendo-o devagar acima da
cabeca de Jéssika.

Jéssika acompanha com os olhos e excilama: "“AH! AH' "

Elizandra: “Al'! Al!" (Enrcolando o pedago de papel no
rolod.

Uma crianca: “A! Al "

Elizandra: "A!' A!" (Olhando para Marco que esti de
gatinhas A& sua esquerdal.

- "0 0 MARCO! O O NARIZ DO MARCO! " (Tirando um

pedaco de papel do rolol,

Elizandra coloca o rolo de papel no ch8o e estica-se
para a esquerda para limpar o nariz de Marco.

Jéssika pega novamente o rdlo de papel.

Elizandra: "DA!*" (Voltando-se para Jéssika com a palma
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da m3o virada para cimal.
- “DA! " (Dobrando e desdobrando rapidamente os
dedos).
Jéssika segura o rolo de papel e olha a palma da mio de
Elizandra.

Elizandra ri.

Jéssika vai abaixando a cabega, com o rosto em direc3o a
m3o de Elizandra.
Elizandra: "DA!"

Jéssika continua abaixando a cabega e Elizandra levanta

um pouco a mio, ainda com a palma para cima e passa-a no rosto de
Jéssika, dizendo: "AH, (...> NAO QUE ME DA! "

Flizandra: “DA!'" (Colocando novamente a mio A frente de
Jéssika , com a palma para cima.)

Jéssika esta olhando para o rolo.

Marina (que esta ao lado observando e n3¥o ¢ focalizada
pela cAmerad: “AH, VAI DAR SIM! ¥ (ironicamentel

Elizandra olha para Marina, volta-se para Jéssika e
diz: “DA!" (Mexendo os dedos da mdo, que continuava na mesma
posicdo. D

Jéssika continua olhando para o rolo.

Elizandra segura o folo e puxa-o devagar, tirando-o da
mioc de Jéssika

Jéssika acompanha o rolo com os olhos, olha para
Elizandra e exclama: "AH!'" (Batendo com as mi¥os nas pernasd.

Elizandra: "“FALA DA! DA'“ C(E devolve o rolo para

Jéssikad.



Jéssika pega ©o rolo e segura-o com as duas mios,
olhando~—o.
Elizandra: "DA! DA!*™ (Esticando novamente o brago em
direc8o a Jéssika com a palma da mio virada para cimaj.
- "DA! DA!" (Mexendo os dedos da miod.
Jéssika olha para Elizandra e estica o brago, levando o

rolo em direc3o A sua mSo

Elizandra: "Al!" (Segurando o rolo, sem que Jéssika o

tenha scoltadol.

-“EU boy, JA* JA DOU!"™ (Enquanto balanca o

rolo, puxando-o para si.)

Jéssika resiste, sem soltar o rolo, sendo puxada por

Elizandra junto com este,

Elizandra tira o rolo da mio de Jéssika , segura-o con-
tra o corpo e diz: “T6!*™

Jéssika se aproxima, levanta o corpo e exclama: VAT
(0lhando para o rolo, que esti na mSo de Elizandra.>)

Elizandra: "DA!“~s “DA!" (Com o rolo na miod.

Jéssika estica o brago em dire¢3c ao rolo.

Elizandra afasta-o, dizendo: "“DA!"

Jéssika:r ALY

Elizandra d4 o rolo para Jéssika, dizendo: “DA!*"

Jéssika pega o rolo, senta-se e sorri, olhando para

Marina.

Marina Cvoz): "SUA SEM-VERGONHA, CE PEGOU O QUE VOCE

QUERTA!



Ao mesmo tempo, Elizandra estica novamente o braco com a
palma da mSc para cima, dizendo: “DA! DA!"

Elizandra: "DA!" (Repetindo o gesto.)D

Marina C(vozd>: “FALA: D& NADA!"

Jéssika coloca o rolo na mio de Elizandra, sem o largar.

Elizandra: "DAAA!" (Olhando para Marina e puxando o

rolo.d

Marina C(vozd: “AH, ASSIM TOMANDO (...D>"

Elizandra: “DA!" (Segurando o rolo e tirando um pedaco
de papel.)D

Jéssika aproxima-se mais, levantando o corpo e olhando

para o rolo.

Elizandra limpa o nariz de Rafael, que estd A sua direi-
ta, enquanto Jéssika olha.

Jéssika volta a olhar para o rolec e tenta alcanga-lo.
Pega o rolo, senta-se, olha para ele, levanta o rosto e sorri

olhando para Elizandra.

Elizandra estica o brago com a palma da mfio para cima,

balanca o brago duas vezes & mexe os dedos.

Jéssika coloca o rolo na m8o de Elizandra e solta-o.

Elizandra: "MUITO BEM!"

Jéssika tenta pegar o rolo de papel higiénico. Elizandra
procura impedi-la, mas Jéssika acaba conseguindo.
0 objeto &, aqui, o objetivo das agles de adulto e crianga.

Esta dltima interessa-se pelo rolo, enquanto objeto para olhar,



brincar, explorar. Elizandra tenta impedi-la: o rolo de papel é de
uso exclusivo dos adultos, nfio se incluindo entre os objetos que o
crianca pode manipular. No decorrer do episdéddio, ele & utilizado
varias vezes pelo adulto para limpar o nariz das criancas -~
finalidade para a qual ele costuma estar disponivel neste lugar.

Mas, aos poucos o rolo se torna um intermediario, motivo e
pretexto, para a interag¢8o adultos-crianca. Assim, a ‘disputa”
inicial pelo objeto instaura wuma din8mica interativa, na qual
palavras, gestos, ac¢des, movimentos assumem uma multiplicidade de
sentidos.

burante o episdédio, Elizandra fala "d&" vinte e sete vezes.
Sua palavra ¢ enunciada a partir de diferentes lugares e aparece
sempre associada a gestos que apresentam uma riqueza de detalhes e
nuances. 0 gesto de estender o brago em direcldio a Jéssika, com a
palma da mSo para cima, ¢ acompanhado de outros movimentos sutis:
Flizandra mexe os dedos, aponta em direg¢fo a si prépria, toca,
puxa ou segura o rolo de papel.

Inicialmente, Elizandra fala d& e gesticula sempre gque o rolo
de papel esti nas mios de Jéssika. Sua fala condensa sentidos
diversos: pedido do rolo A Jéssika, repreens3o, brincadeira,
tentativa de ser compreendida ou de "ensinpnar" a c¢rianca a
responder.

Em seguida, ela diz “Esse nfo. Esse ndo pode” e toma o© rolo
das m8os de Jéssika. Aqui, o objeto nSo é nomeado; ele é referido
como "esse” e a fala do adulto o proibesinterdita para a crianga.
Mas Jéssika resiste e insiste, exclamando_ *Ah! Ah!" (protesta?

lamenta?>. NIZo tira os olhos do ob jeto e, na primeira



oportunidade, o retoma.

Elizandra torna a dizer "d&'" e a gesticular. A crianca
mantém o rolo em suas mSos, mas volta sua atencfo para a mio de
Elizandra e abaixa o rosto em direc30 a ela. Sua resisténcia em
entregar o rolo é explicitada pelos adﬁltoﬁz “Ah! C...DJ nio qué¢ me
da'" (Elizandrad>; "Ah! Vai dar sim!"” (Marina, em tom irdnicod.

0s sentidos da fala de Elizandra ampliam-sesmiitiplicam-se
com o desenrolar da interaglo: ela passa a dizer “di" também
quando estd com o role em suas prdéprias mios., Ela diz “da“

devolvendo o rolo para Jéssika, segurando~o nas mios, afastando-o

ou tirando-o das mfos da crianga, olhando para Marina. Sua fala
continua a ser acompanhada pelo gesto de estender a mio com a
palma para cima, sempre que o rolo de papel estd nas mios de
Jéssika.

Neste movimento, em que Elizandra toma e devolve o rolo
despara Jéssika, uma pluralidade de sentidos condensa-se na
palavra “da": pedido, ordem, requisic3o, jogo, "fala da", resposta
para Marina...

A crianca continua resistindo. Mais uma vez ela exclama "Ah!"
(agora batendo com as mios nas pernas), enguanto segue com oS
olhos o rolo que lhe foi tirado. Elizandra, no entanto, parece
agora falar por si prdépria e também por Jéssika. Ela diz “fala
dal'" e, em seguida, apenas “"da!", mesmo quando estd com o rolo nas

mios. Ou seja, o adulte diz “dA" quando a crianca “deveria®

dizé~-lo.
A fala de Elizandra - "Eu dou, ja! Ja dou!" -~ enquanto puxa

para si o rolo de papel, que Jéssika havia levado em direg8o & sua



mio, revela uma ambigltidade de sentido relacionada ao falar por si
e falar pelo outro. Elizandra fala numa situaclio em que tanteo ele
quanto Jéssika poderiam té~lo feito, condensando, ent3o, posicles
e sentidos diversos.

Sua fala & polissémica e polifdnica: Elizandra faz soar, em
sua fala, uma outra voz - a voz que seria de Jéssika. No
({desdencontro entre adulto e crianca, esta fala aparece como um
modo de transformar a resisténcia em ades8o. Posicdes, lugares e
sentidos estlo sendo negociados,

Gradativamente Jéssika assume a posic¢c8o instaurada pela fala

do adulto. Mo infcio, Elizandra toma o rolo e Jéssika o recupera
por duas vezes. Esta parece interessada no rolo de papel e procura
manté-1o em suas m3os: afasta~o de Elizandra, imp8e resisténcia as
suas tentativas de tomi-lo, acompanha-o com os olhos quando
Elizandra retira-o de suas mios. Em seguida, sua atencl3o parece
voltar-se para a mio do adulto: Jéssika olha, ri e abaixa sua
cabeca em direcfio & m3o de Elizandra.

Quando Elizandra passa a falar por si e por Jéssika, €& ela
também quem toma e devolve o rolo de papel para Jéssika, como se,
além de falar, agisse pelas duas. Mas Jéssika wvai, aos poucos
ocupando uma oubtra posi¢So no jogo, & medida em que age e suas
acBes s%0 interpretadas pelo adulto como adequadas ao Jogo; &
medida em que a resisténcia vai dando lugar & ades3o.

Jéssika leva o rolo em direc8o a mio de Elizandra, que

interpreta este movimento da crianca como uma agdo de entregar o
rolo, dizendo "Af{!" e completando o movimento de Jéssika (que n3o

solta o rolo e ainda resiste a que lhe seja retirado), tomando o

;e



rolo de sua mio.

Em seguida, Jéssika coloca o rolo sobre a mio ‘de Elizandra,
nSo o solta, mas também ji nfio resiste a que lhe seja tomado.
Elizandra diz "D3aa'", respondendo a Marina e atribuindo ao
movimento de Jéssika o estatuto de uma acl8o determinada -~ dar o
rolo de papel. Mas, aqui, Elizandra ainda complementa o movimento
de Jéssika, puxando o rolo para si.

Finalmente, Jéssica coloca o rolo sobre a mdo de Elizandra e o
solta, como resposta ao seu gesto de estender a mc com a palma

virada para cima. Elizandra diz “Mui to bem! ",

confirmando/aprovando a ac%o de Jéssica, sem precisar, desta vez,
completi-la.

Esta resposta da crianca pode ser lida como um movimento de
apropriaco de um determinado Jlugar na din3mica interativa,
conf igurando-se como um movimento de estabilizacHo das
significa¢des, ao revelar-se adequado & proposta do adulto.

No jogo de resisténcia e adesfio sentidos se produzem e
posicBes sf3o negociadas. A crianga, ao resistir as tentativas
do adulto de tomar-lhe o objeto, aoc nfc responder 23 sua fala e
gestos do modo esperado, assume uma posiglio de oposicdo ao adulto.

Esta posig¥o € explicitada e negada pelo adulto, que ao falar
e agir por si préprio e pela crianca, instaura um outro lugar para
ela, transforma a resisténcia em adesio.

Neste jogo, a oposic¢8o ao outro aos poucos di4 lugar a aglo

partilhada, 2 medida em que a crianca vai efetivamente assumindo a
posic8o instaurado pela fala do adulto. Oposig3c e agl3o partilhada

podem, entZo, ser tomadas como momentos em gque adulto e crianca



constituem—se, complementar e distintamente.

EPISODIO 14

Ap6s uma breve disputa em torno de um copo de &gua,
envolvendo 5 criancas, Jonathan (16m 24d) e Gisele di1e&m; 28d)
seguram os bracos e a camiseta de Natidlia (18m; 13d).

Jonathan sai e Gisele segura o brago & a camiseta

de Natilia, por tris.

Nat&lia, andando com Gisele ainda segurando-a:

-~ ATE, AIE!

- AT! AI! AIE!

Lena: GISELE! Cuidado af, hein, vocés duas!

As meninas param e dfo uma olhada para Lena.

Natslia, tirando a m8o direita de Gisele do seu
ombro:

- AIR!

~ AT! AT} (Enquanto Gisele, que ainda a segurava
com a mio esquerda, coloca novamente a mio direita no ombro de
Natiliad.

- Al! CAndando para frente e deixando Gisele para
trads, livrando-se momentaneamente de suas mSos).

Gisele tenta novamente apoiar-se nos ombros de
Natilia, mas ela anda para a frente, engquanto repete:

- Al!
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Gisele cai de joelhos, apoiando as m3ios no chio.

MNatilia vira-se, v8 Gisele de joelhos no chio,
estica o braco em dire¢lSo a ela e comegca a puar seu cabelo com as
duas mSos, dizendo:

- ALY AIE!}

Ao mesmo tempo, Gisele apdia-se em HNatadlia para
levantar- se do chfo. Levanta-se, enquanto Natidlia solta seu
cabelo.

Gisele segura novamente a camiseta de Natidlia com a

mio direita, enquanto Natidlia vira-se exclamando alge incompreen-

sfvel, na mesma entonac8o do "ai" e sai andando com Gisele atlriés,
segurando seu ombro e camiseta.

Ao andar, Hatilia repete quatro vezes a mesma ex-
clamac8So incompreensivel. Gisele permanece segurando—-a por tras.

Lena: GISELE!

Natslia (andandod: Al!

Gisele solta Natdlia e sai.

Natalia (andandod: AI!

Depois péara, vira-se e olha em direg8o a Gisele.

Neste episédio, a express83o “ai"” dita por Natilia, em wum
certo ritmo, parece carregar os sentidos de dor, desconforto,
briga, protesto. Na dinmica interativa entre as wmeninas, observa-
se que elas trocam de posicio: primeiro, Gisele provoca
desconforto em NHatilia e, depois, Natilia é quem presumivelmente

provoca dor em Gisele.
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Embora fosse esperado que Gisele dissesse algo ou chorasse,
quando Nats&lia puxa seus cabelos, ela nfio diz nada, nem chora. Um
adulto chama a atenc3o de Gisele no infcio e no fim do episddio,
mas, durante a maior parte do tempo, nem ele nem outro, dizem mais
nada.

E Natalia, entBo, a thnica que fala e a sua fala parece
condensar miltiplos sentidos, tornando-se significativa justaménta
na medida em gque adquire, na dinamica interativa, diferentes
funcBes e significa¢les: ela pode designar, expressar, significar

acBes, emogbes, sensacBes, relacgBes, posic¢des, relativos ao evento

como um todo.

Mas aqui, também & interessante notar que o que Natalia diz
parece apropriado & situaclio, ao veicular diversos sentidos e
sintetizar diferentes posi¢des sociais, num movimento que se faz
na confluénecia e na tensfSo entre significagBes, posicBes e vozes
diferentes.

Este falar da crianca pode ser interpretado como uma
articulac8oc de miltiplas posi¢Bes e vozes, como um falar por si e
por todos os outros que poderiam, nesta situag3o, dizer algo.

Natalia diz "ai® guando sofre uma agfioc (tem seus bragos ou
camiseta puxados por Gisele), gquando age sobre o outro (puxa o
cabelo de Gisele) e, ainda, uma dltima vez, quando liberta«se do
desconforto provocado pelo outro.

Sua fala pode, entfSo, ser interpretada comc uma instancia de
apropriac3c da experiéncia cultural, como um movimento de
transformac8c das palavras de outros ~ em diferentes posi¢Bes - em

suas préprias palavras.



Este movimento parece implicar também um movimento de
singularizac8o da prépria crianca. Sofrendo agles ou agindo,
falando por si ou por outros, articulando vozes e posigles
diferentes em sua fala, a crianca emerge como lugar nico de
encontrosconfronto de vozes, palavras, posigles.

Na trama das relagBes sociais, a crianga ocupa posigdes que
sfo sempre moveis e mutaveis., Ora ela é interpretada pelo outrog
ora ela é a prépria intérprete de eventos, acdBes e sentidos. As
vezes, interpretada e intérprete ao mesmo tempo, como no episddio

12, onde suas acles e gestos s3o nomeados e significados pelo

adulto, mas onde também seus gestos e sua fala configuram momentos
de estabilizaglo dos sentidos.

A crianca imita e espelha o outro; ¢ também espelhada por
ele. Ela assume lugares/posicles habitualmente ocupados pelos
adultos; ¢ repreendida e repreende. Neste jogo, em que posicles
s3c intercambiadas, a crianca, ao mesmo tempo em dque se torna
“como o outro', distingue-se dele.

Na dinfmica das interacles, adulto e crianga se opfiem, mas
também negociam e compartilham perspectivas e sentidos. Neste
encontrosconfronto, gestos e palavra se configuram. 0 adulto, a
partir do lugar social que ocupa, destaca e circunscreve as
producfes da crianca que, deste modo, tornam—-se significativas.

Mas 2 dinAmica de produces de significagBes envolve também
modos de participac#o da crianca. Interpretada ou intérprete, seus
gestos e sua fala condensam e dispersam sentidos; confirmam ou

resistem A interpretac3io do adulto.
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Este jogo de posicBes e lugares parece fundamental para uma
abordagem histérico~cultural do desenvolvimento da crianca.
Buscando compreender as origens histdricas e culturais do
funcionamento psiquico humano, VYygolsky concebe o homem como Tum
agregade de relagdes scciails, corporificade nwn individueo’” (1980a:
866). O processo de desenvolvimento &, entl8c, tomado como um
movimento de converslio das relacties sociais em funcfes mentais e
caminha para a "individuclizacdo de fungdes sociars” (Lop. cit.:
613.

Signos e sentidos tém um estatuto central neste processo.

Para VYygotsky, a esséncia do desenvolvimento cultural consiste em
que tornamo~nos nds mesmos através do que produzimos para outros.
Nossas anslises tém destacado que as producdes (vocais e gestuais?
da crianca s#o sempre producBes para o culro, uma vez que s3c por
ele captadas e interpretadas. E, ainda, na interagfo com o outro
gque a crianga torna proéprias as significagles socialmente
pertinentes.

Este processoe de apropriac8o pode ser concebido, numa
perspectiva bakhtiniana, como um movimento dialdgico em qgue
“palavras albeias" transformam-se em "palavras préprias” e entram
em contato com oubras palavras e outras vozes, conduzindoe a
processos de ‘“monologizac8o da consciéncia®, que implicam o
apagamento das origens das palavras tornadas préprias (Smolka,
Gdes e Pino, 10081,

Esta noclo de "uma consciéncia individual configurada pelana
relaclic com outros, habitada por diferentes vezes ou palavras de

outros, abre para o sujeito a possibilidade de wuna constituigéio



singular come “lugar” unice de articulagfio de tais wvozes, O
sujetto habitade por muitas wvoses fala sua Tprdipria” vos num
"core': concerto poliféniceo, nem sempre harmonicso, caracterizoado
por movimentos sinerdnicos bem como por uoEes distintas,
conflitantes, dissonantes” (Smolka, GSes e Pino, op. cit.: 183D,
No jogo das posicbes, vores e sentidos, em que a crianca
ocupa lugares diferenciados e torna préprias e pertinentes formas
de ac8o e palavras de outros, € que o0s contornos de sua
individualidaderssubietividade v8o se delineando.

Nesta perspectiva, procuramos tracar, neste trabalho,

movimentos nos quais a crianga, envolvida na textura das relacg8es
sociais permeadas de sentido e, inicialmente, interpretada pelo
outro, constitui-se de modo singular.

Partimos, entfSo, da andlise de din8micas sociais de produgdo
de significac8o para, nelas e a partir delas, destacar aspectos
relativos ao desenvolvimento da crianca. Este percurseo conduziu a
uma concepgSo do desenvolvimento como processo de singularizac3o,
no qual a imers8c na cultura possibilita a emergéncia do sujeito.

Em nossas andlises da produgfo de significagB8o, fomos
pontuando modos de participaclio do adulto na configurag3o dos
gestos e palavras, destacando a natureza culturalmente determinada
de suas interpretacBes; modos de participacio da crianca,
indicando que a apropriac#io dos significados socialmente
convencionais implica suUas producBes; & interdependéncia
constitutiva dos processos de configuraclo do gesto e da palavra
e dos movimentos de recorte de “coisas no mundo'; e a trama das

posic8es e lugares sociais, no jogo de dispers8orestabilizagdo de



sentidos.

Este percursoc compBesconstréi movimentos de producSo de
significagdo nos quais relacles da crianca com os outros, com a
linguagem e com o0 mundo s3o (trans)formadas. A crianca, imersa em
um universo cultural e simbdlico, torna préprias e pertinentes
significagBes socialmente determinadas. Esta apropriac8o se faz no
contexto das interlocucfes, implicando, ent 3c, modos de
participac8o do outro e, ainda, aquilo que a crianca produz a
partir de determinadas posicdes.

Suas produgfes sdo determinadas pelo contexto de

interlocugdo, j& que & nelesa partir dele que elas se tornam
significativas. Mas suas producles t ambém (trans)form#m O
contexto, A medida em que s80 parte dele.

A crianga, ao produzir (vocal ou gestualmented algo que ¢
pertinente as dindmicas de interlocucso, torna préprias
significagBes cultuwalmente determinadas, num movimento jue
implica a sua prédpria (trans)formagdo, a sua constituicgio

enquanto sujeito imersoc e emergente na cultura.
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