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Apresentagdo

|

O‘ presente texto refere-se ao trabalho de pesquisa “Construgéo
social de identidade: a palavra do outro no processo de formacao da
subjetividade.” [Tfara a realizacdo deste trabalho de pesquisa, partimos do
pressuposto de que o outro e a palavra deste, como coloca L. S. Vygotsky,
mostram-se enquanto fundamentais na constituicio de cada individuo, e
consideramos as contribuigoes de Henri Wallon na identificagédo do processo
de construgéo da identidade do sujeito a partir de sua relag@o com o outro,\

Assim, conforme o planejamento apresentado no projeto, as
atividades de pesquisa tiveram inicio em setembro de 1996,
independentemente da obtengao de bolsa de Iniciagdo Cientifica concedida
pela FAPESP em dezembro do mesmo ano.

Inicialmente, passamos pelo momento de aprofundamento -
tedrico, onde foram efetuadas a reeleitura dos textos bésicos que:
fundamentaram o projeto de pesquisa, bem como a leitura de novos textos
que apuraram nosso olhar para a identificacao do problema em campo. -

Concomitantemente a esse trabalho de aprofundamento
tedrico, efetuamos o contato com a instituicdo escolar “EMEI Agostinho
Pattaro”, localizada no Distrito de Bardo Geraldo, Campinas, onde foi
selecionada uma classe de Educag¢ao Infantil para a realizagéo do trabalho
de campo.

Em tais observagcdes de campo, buscamos identificar nosso
objeto de pesquisa durante o percurso cotidiano das aulas. As observagées
foram feitas ao longo dos trabalhos que a professora estabelecia, nio
havendo propostas de atividades de nossa parte, embora estivéssemos
interagindo livremente com o grupo durante todo tempo de observagao.

Aqui é necessario ressaltar, entretanto, que, apesar de
estabelecermos no projeto de pesquisa que as observagbes seriam
registradas em camera de filmar, este procedimento nao foi realizado, pois a
quebra da cAmera de video disponivel para tal fim, aliada ao periodo de
férias que correspondeu ao concerto da camera, impediram a realizagio das
filmagens. Desta forma, as observagfes foram registradas em caderno de
campo.



Alem disso, optamos por recorrer ao banco de dados do grupo
de pesquisa "i:’ensamento e Linguagem" da Faculdade de Educagio -
Unicamp, utilizando um material ja pertencente aoc mesmo e adequado ao
problema de pesquisa em questao.

Houve, assim, © momento de transcrigdo de alguns episddios
registrados em video pelo grupo, e posterior recorte e analise qualitativa dos
mesmos. Efetuamos igualmente recorte e analise dos episddios significativos
registrados em caderno de campo. A partir de tais episodios houve, ent3o,
nova problematizag&o com a teoria.

Finalmente passamos para ¢ momento de sistematizagio e
analise de dados obtidos no decorrer do trabalho e, com elas, a elaboragéo
do relatério de pesquisa.

Durante © desenvolvimento do trabalho foram efetuadas
reuniées quinzenais com a orientadora da pesquisa, Prof® Dr* Ana Luiza
Bustamante Smolka.



Dfscusséo Tedrica

Como se constitui aquilo que chamamos subjetividade?

Buscando resposta para essa questdo nos trabalhos de L. S.
Vygotsky e Henri Wallon partimos do pressuposto de que o homem se faz a
partir do relacionamento com os sujeitos na cultura coletivamente constituida
por estes, num processo de transformagcdo mutua entre individuo e
sociedade, ocupando ai a linguagem um papel essencial na mediacédo entre
0 sujeito e o outro, e o sujeito e a cultura.

Vygotsky (1984) considera que a cultura torna-se parte do
homem num processo histérico que, ao longo do desenvolvimento da
espécie e do individuo, constitui seu funcionamento psicologico. As
proposigbes deste autor contemplam dialeticamente o sujeito que € membro
de uma espécie bioldgica a qual se desenvolve no interior de um grupo
social. Dentro desta perspectiva, o que vai distinguir essas formas de agéo
das de outros animais é a sua relagdo com o mundo mediado por
instrumentos e simbolos desenvolvidos culturalmente’.

O ser humano & também para Henri Wallon organicamente
social: sua estrutura fisica supde a intervengao da cultura para se atualizar.
De uma forma dialética, a vida dos organismos se d4 como uma alternancia
de opostos. Pelo movimento, pela expressividade, o ser humano atua sobre
0 outro, e pela interagado com este outro o ser humano se constroi. Segundo
esta concepcéo de desenvolvimento humano, ha um periodo caracterizado
pela oposigéo e imitacdo deste outro, onde a crianga passa a realizar uma
mais intensa atividade de construgéio de si. Este periodo Wallon denominou
etapa personalista, a qual sera no presente trabalho melhor enfocada por
noés.

Assim, o ponto de partida do desenvolvimento que conduzira ao
pensamento categorial e a personalidade diferenciada sdo os movimentos
reflexos e impulsivos. Inicialmente, o beb& encontra-se como num estado
de indivisdo entre si @ 0 meio externo. O que chega simultaneamente a sua

! Instrumento e signo sdo as principais formas de mediagfo dz atividade humana, sendo que a diferenca
fundamental entre eles estd no fato de que enquanto os instrumentos sfio crientados externamente, ou
seja, orientam na atividade humana no sentido de transformar a natureza, o signo ¢ um meio de
atividade orientado internamente, para o contrele do individuo.



consciéncia fica confundido nela, ndo havendo uma diferenciacdo das

delimitagoes pr'c':prias do eu e do outro.

|
Wallon (1986, p. 161) coloca:

‘O recém-nascido € um ser cuja totalidade das reagdes
necessita ser completada, compensada, interpretada. incapaz de efetuar
algo por si préprio, ele € manipulado pelo outro e €, nos movimentos deste
outro que suas primeiras atividades tomarao forma."

Desta forma, os movimentos do bebé&, a medida que exprimem
estados de desconforto, sao interpretados pelo adulto como necessidades a
serem atendidas. Por um mecanismo analogo aos reflexos condicionados,
organizar-se-a uma associa¢ao entre, por exemplo, as convulsdes de célera
e a amamentacdo. Os movimentos, assim, tornam-se movimentos
comunicativos pelos quais o bebé comega a atuar sobre o meio fisico,
estabelecendo uma reciprocidade entre ele e os que o rodeia.

Podemos, a partir daf, convir com a proposigéo deste autor de
que a emogao € o primeiro vinculo entre os seres humanos. Entretanto,
podemos discutir a questdo da emocao atuando para suprir a insuficiéncia da
articulagao cognitiva.

Wallon (1981) coloca que, dependendo de outras pessoas para
a satisfacio de suas necessidades, a crianga percebe no outro indicios de
sua disposicéo a sel respeito, da mesma forma que percebe a ligagdo entre
suas proprias manifestagées e aquilo que obtém do outro. Segundo Rubino
{(apud Cruz, 1993), a agdo interpretativa da mae é importante uma vez que
contém o espelhamento daquilo que ela interpreta como agao social do bebé,
e este, por sua vez, a medida que tem o espelhamento da mae recaindo
sobre si, inicia um processo de discretizagdo do continuo de suas produgdes.

Assim, parece-nos importante ressaltar que ao nosso ver ha desde o
inicio da vida do bebé uma atividade mental (por exemplo, associagio do
choro a resposta do meio) que vai se configurando como atividade cognitiva
no curso do desenvolvimento.

Wallon (op. cit.) expée que a emogao realiza a transigéo entre o
estado organico do ser humano e sua etapa cognitiva, a qual sd pode ser



atingida através da mediagéo cultural. Essa questdo aponta para o processo
pelo qual o (Ejrganismo, imerso no meio social, torna-se propriamente
humanao. Consiideramos, neste sentido, que as atuagdes iniciais do bebé ja
possuem um fl.!lncionamento que participara da atividade cognitiva, uma vez
que o bebé esta, desde o seu nascimento, envolto em um universo cultural
pleno de signos, sendo interpretado e estimulado por este meio de uma
forma culturalmente estabelecida e baseada no pensamento cognitivo.

Com a maturagédo orgénica, e o consequente funcionamento do
comportamento sensorio-motor ocorre, entdo, o desenvolvimento da
atividade cognitiva propriamente dita. Mas parece-nos interessante
atentarmos para o fato de que anteriormente a esse periodo ja existe algum
tipo de funcionamento mental que, além da emoc¢do e junto com ela,
apontada por Wallon, estabelecera bases para a atividade cognitiva.

Quando, entdo, do amadurecimento do equipamento sensdrio-
motor o maior interesse pela realidade externa surge e se manifesta pela
atividade exploratéria imoderada. A manipulagéo dos objetos e exploragéo do
espago proximo levara a crianga ao reconhecimento deste e de suas
qualidades, ocupando aqui o desenvolvimento da linguagem, possivel gracas
ao contato com o meio social, fungdo primordial. Existird um momento no
qual a crianga percebera que o efeito que ela tira de um objeto néo tira de
outro, podendo, desta forma, classifica-los. Esta atividade sensoério-motora
levara a crianga ao que Wallon (1975) chamou de “inteligéncia pratica”.

Segundo o autor, o movimentc passa a tornar-se ©
acompanhamento, o suporte da representagcdo. As imagens sao projetadas
em atos que os esgotam ao mesmo tempo, fusionando-os com realidades
exteriores.

Neste sentido, pode-se ver que, para o autor, a fungio
simbolica, no inicio, depende ainda das manifestacbes motoras que
terminardo por serem interiorizadas completamente e assim se inibir’. Dentro
desta perspectiva, com a ruptura ocasionada pela entrada em cena da

% Neste sentido, Wallon (1979} d4 um exemplo bastante ilustrativo com o ato do desenho, onde, de
inicio, o geste grafico precede a intencfo. Também Vygotsky, em “A Formagfio Social da Mente”
(1986}, coloca os primeiros tragos do desenho como sendo condutor da idéia ou planejamento do
mesmo.



fungdo simbdlica, ha a maneira direta de se lidar com o real e a maneira
simbdlica, c:mdel o objeto n&o € o que é e sim o que significa.

A|qui, podemos novamente discutir a proposicdo do autor
questionando se seria possivel uma forma “direta” de contato com o real,
como o0 mesmo observa, ou seja, sem passar pela significagdo. Como ja
dissemos no presente trabalho, acreditamos que desde ¢ inicio de sua vida a
crianga esta em contato com um mundo constituido de significados,
apreendendo-o através do outro o qual apresenta-lhe o mundo enquanto tal.

A influéncia do contato com o outro dara, entdo, lugar a uma
fase onde a fungéo simbdlica se torna mais ativa. A esse respeito, Wallon
(apud Cruz, 1993) escreve que o gesto ritual® (assim como a imitagdo e o
simulacro) estabelece as bases para a constituicdo da representagéo, uma
vez que permite ultrapassar as condutas concretas.

Diversamente de Vygotsky que aponta para um processo de
significagdo, Wallon trabalha a questédo da representagéo, definindo-a como
resultado de um desdobramento entre o objeto e aquilo que pode ter se
tornado o seu sinal. O autor considera que o periodo correspondente & etapa
personalista corresponde a um intenso trabalho das exigéncias da mesma
em fragmentar o real para fixa-lo em simbolos. A fungéo simbolica seria aqui
0 poder de substituicao, o poder de encontrar para um objeto a sua
representagéo e para esta representagio um signo.

Parece, entretanto, importante atentarmos para o fato de que
ao mesmo tempo em que o simbolo, o signo, e a representagdo séo
possiveis gracas a fungéo simbdlica, eles s8o organizados culturalmente. Se
a fungao simbélica é condigao necessaria, nao é suficiente para a elaboragao
semiotica, como coloca Cruz (1993), 2 medida que é preciso recorrer & vida
social para entender como esta fungéo conduz a representagao e ao signo.

Segundo esta autora, podemos entender que Wallon acredita
na fungdo simbdlica enquanto parte da constifuigao organica e funcional do
homem, estabelecendo uma subordinagdo do signo a aptiddo humana para
encontrar um substituto para as coisas. Podemos considerar, como propde a

> A origem do gesto ritual encontra-se na interagdo da crianga com o outro € estd vinculada a
afetividade enquanto manifestagfio expressiva das emogdes, quande os movimentos da crianga, como
vimos, 530 interpretados pelo adulto, constituindo-se em gestos, € toda a atividade da crianga adquire
significado social,



mesma autora, que esta assergdo € discutivel, uma vez que estabelece
independéncia Edo processc de significagédo com relagéo ao signo, e com isso
estabelece queie o processo de significacdo € muitc mais dependente do
poder humanc de substituir coisas por imagens e simbolos (fungéo
simbolica) do que do proprio sistema de signos constituido socialmente.

Enquanto Wallon esta preocupado em explicar os processos de
representag&o, Vygotsky ocupa-se centralmente das questdes relativas a
significagéo e do seu papel na constituicao do desenvolvimento psiquico
humano. Este autor trabalha a questdo do significado da palavra que,
enquanto unidade de comunicagéo e generalizagao, permite a compreensao
da constituicdo social do conhecimento e do préprio psiquismo. Nesta
perspectiva, com a incorporagao da fala 3 atividade pratica, ha o inicio de
uma transformag¢aoc qualitativa do pensamento.

Vygotsky (1993: 103) afirma que a fala ndo pode ser adquirida
sem o pensamento, sendo que as origens deste encontram-se na atividade
pratica mediada por instrumentos. Aqui encontramos um problema referente
& teoria socio-interacionista, o qual vem sendo discutido por seus estudiosos.
O autor nos diz da néo interdependéncia especifica das raizes genéticas do
pensamento e da palavra. Considera que existe na crianga um periodo "pré-
linguistico” do pensamento e um periodo "pré-intelectual" da fala havendo um
momento em que a fala se torna intelectual e o pensamento verbal.

Entretanto, desde o nosso nascimento estamos imerses em um
mundo constituido por signos e significados estabelecidos pelo outro, outro
este que apresentard o mundo ao novo ser de acordo com aquilo que se
estabeleceu socialmente.

Vygotsky (1984, p.33) escreve:

‘Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga,
suas atividades adquirem um significado propric num sistema de
comportamento social' e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sao
refratadas através do prisma do ambiente da crianga.”

* Os negritos foram colocados por nés.
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Assim, mesmo considerando a existéncia de um periodo “pré-
verbal” do peinsamento apontado por Vygotsky, devemos relevar que
anteriormente ao entrecruzamento das linhas de pensamento e linguagem
identificadas por este autor, a crianga estard em contato com um mundo
constituido por palavras, mesmo que estas, segundo tal perspectiva, ainda
nao fagam parte da estrutura mental desta crianca.

Cruz (1993) analisa a proposicdo de Vygotsky de que haveria,
entao, um momento crucial, por volta dos dois anos de idade, no qual
ocorreria 0 entrecruzamento das linhas do pensamento e da linguagem,
dando origem a formas puramente humanas de inteligéncia.

Assim, a partir deste momento a crianga comegara a utilizar a
sua propria linguagem, como instrumento poderoso de sua atividade,
adquirindo, entre outras coisas, uma curiosidade pelas palavras e o rapido
aumento de vocabulario.

A partir dai, o autor afirma que a incorporagdo da linguagem a
atividade pratica modifica profundamente a estrutura do comportamento da
crianga e de seus processos psicologicos, sendo a principal mudanca
introduzida por esta incorporagcéo a aquisicdo da capacidade de controlar o
seu préprio'comportamento.

Neste sentido, torna-se compreensivel a colocacgdo de Vygotsky
de que ha um momento onde se originam formas especificamente humanas
de inteligéncia, uma vez que, dentro desta perspectiva, a capacidade de agir
voluntariamente e a principal caracteristica do desenvolvimento psiquico do
homem. Como nos esclarece Cruz (1993), o momento enfatizado por
Vygotsky, onde ha o entrecruzamento entre fala e pensamento, possivel
apenas pelas interagSes sociais, pode ser caracterizado, entdo, como o
momento de nascimento da atividade voluntaria.

Assim, conforme nos expde Vygotsky, por ocasido da aquisicao
da fala e da atividade voluntaria, a crian¢a passa a se relacionar de forma
diferente com os outros, e, neste mesmo periodo, como nos aponta Henri
Wallon, ela estara diante do contraste entre o sentimento constante de sua
propria presenc¢a e a variabilidade de interlocutores, o que contribui para a
construczo de sua personalidade, personalidade esta que tera em tai periodo

11
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Eldentro desta questdo que se situa o problema central de
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nossa pesquisa: como, entéo, a palavra deste outro com quem a crianga esta
em constante contraste contribui para a constituigdo de sua personalidade?
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‘ Vygotsky (1984) considera que o processo de internalizagio

-;“__;'Vbz\semiética envolve sempre a reconstrugéo em um plano interno, individual, de
N
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processos que:séo inicialmente externos e interpessoais. Para este autor,
todés as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro no nivel social, €, depois, no nivel individual: ou seja, primeiro no
nivel entre pessoas (interpsicolégico), e depois no interior da crianga
(intrapsicolégico). Podemos, contudo, ,reinterpretar esta questdo, uma vez
A\ que partindo dos proprios principios da teoria histdfico-cultural, os processos
R psicologicos n&o ocorrem de forma linear (primeiro interpsicologicamente,
depois intrapsicologicamente, como sugere esta colocagdo), e sim numa
relagdo de simultaneidade, dialeticamente: infer e intrapsicologicamente ao
mesmo tempo, j& que os sujeitos constréem e internalizam significados
conjuntamente.

Ao longo do trabalho de L. S. Vygotsky, percebemos que este
autor considera que o processo de internalizagcado se da de igual forma no
processo de formagao de cada pessoa. Tomando em anélise esse processo
de construgado social de significados e o processo social de internalizagao
dos mesmos, podemos considerar que as palavras que sao referidas aos
sujeitos, palavras estas cujo significado se caracteriza como unidade de
generalizacdo e comunicagdo e cujo o desenvolvimenfo se faz sempre a
parti/no interior das formas de interagcdo social, irdac constituir, nesse
movimento de experiencia¢io e internalizagao, a personalidade dos mesmos.

Esse processo de formagdo da pessoa através da palavra
parece-nos envolver, junto ao processo de internalizagdo, um trabalho de
acordo entre os sujeitos. Sﬂegundo Vygotsky (1996: 125), uma palavra
adquire o seu sentido no conte_ﬁo' em que surge; em contextos diferentes,

. altera o seu sentido, isto porque o contexto limita e restringe o seu
significado. .

12



De Lemos (1985) aponta para o fato de que o significado de
uma unidade Iibguistica nao é pré-determinado, mas envolve negociagdo de
referéncia, signiiﬁcado e intengdes. Nesta perspectiva, compartilhar um objeto
finguistico € o mesmo que coordenar e integrar pontos de vistas sobre o
mundo. Esta coordenagéo e integragdo tornam-se possiveis gragas ao
processo de especularidade, pelo qual ocorre a mutua incorporagéo entre o
comportamento do adulto e da crianga.

Dentro deste processo, no jogo interativo com o adulto, e a
partir de suas interpretagdes, a crianga “apropria-se” (Smolka, apud Cruz
1993) de algo que & pertinente do ponto de vista daquele. Os seus gestos, a
medida que sao utilizados em contextos adequados sob o prisma do aduito,
vao constituindo um ndcleo de estabilizagao do sentido, a partir de sua
multiciplidade e indeterminag¢ao seméantica.  Podemos considerar que tal
movimento ocorre também no processo de tomada de consciéncia de si por
parte das criangas, no jogo de vivéncia e internalizagdo das palavras que
constituirdo sua personalidade.

Wallon (1975) expée que a crianca, a partir do momento em
que esta instrumentada pela funcdo simbdlica, terd a "percepg¢ao de si*
transformada em "consciéncia de si”, num processo intenso de constituicao
de sua identidade. Dentro da perspectiva walloniana, para que a crianga
consiga tomar consciéncia de si, entretanto, & preciso que a sua
sociabilidade sincrética inicial se diferencie, e isso dar-se-a sob a influéncia
conjugada da maturagéo organica e do ambiente social. Esta distingao entre
0 eu e o outro, como podemos ver entdo, resulta de uma biparticdo intima
entre dois termos que nao poderiam existir um sem o outro, "ainda que ou
porgue antagonistas, um que € uma afirmagé&o de identidade consigo proprio
€ o0 outro que resume aquilo que € necessario expulsar desta identidade para
conserva-la" (Wallon, 1986: 164).

Assim, entre 3 e 4 anos, a crianga passa por uma fase onde
busca construir-se, e esse processo se d& com a tomada de posigdo em
relagdo ao outro. Wallon coloca que nesse periodo que vai dos 3 a 6 anos
(etapa personalista) a constru¢ao da subjetividade serd como que a tomada
de posse no espelho: a crianga ird conhecer-se de fora para dentro, através
do outro, depois de ter-se conhecido de dentro para fora. Aqui consideramos

13



significativo expor que, para noés, neste processo, a palavra se faz

fundamental, p!ois é ela que permite que o outro transmita ao sujeito aquilo

que lhe pertencle. o

Segundo Rubino (apud Cruz, 1993), a incorporagéo pelo adulto
da agao precedente da crianga possibilita que essa tenha acesso a imagem
de suas proprias acgdes. E a partir do espelhamento pelo outro dos seus
proprios gestos que a crianga pode vir a segmentar o fluxo de seu
comportamento, €, neste mesmo processo, consideramos que pelo
apontamento de seus atos, através de palavras, a crianga toma consciéncia
dos mesmos e, assim, passa a ter uma nog¢éo maior de si.

De Lemos (op. cit.) considera que a imitagao reciproca é motor
essencial do desenvolvimento da consciéncia do eu. O conceito de
especularidade desta autora, por conter a nogéo de reflexdo (do outro no eu
e do eu no outro), leva em consideracédo a natureza mutua do fenémeno de
“‘imitag@o”, e desloca o eixo de descricdo e explicagéo da semelhancga entre
comportamentos da crianga e do adulto para a fung¢aoc do espelhamento das
acgbes de um pelo outro.

Nesta mesma diregéo, e considerando que complementaridade
e reciprocidade evoluem a partir da especularidade entre os parceiros,
Scarpa (apud Cruz, 1993) mostra que a crianga empreende, ac mesmo
tempo, um processo de identificagdof/fuséo e diferenciacdo com o parceiro.
Pelo processo de especularidade a crianga se identifica com o papel de seu
interlocutor, sendo que é a partir deste mesmo processo que nasce a
possibilidade de  diferenciagao, primeiro  pelo processo  de
complementaridade até que se atinja a reciprocidade e a reversibilidade de
papéis.

Assim, entre o quarto e o sexto ano, ha manifestagdes que vao
desde a rebeldia e o negativismo (onde o ponio de vista pessoal se torna
exclusivo, unilateral, agressivo), a sedugédo do outro (o qual foi negado
ferozmente a pouco) como modelo para a ampliagao das proprias
competéncias. A preocupacao da crianga € mostrar-se, fazer-se valer, fazer-
se admirar para poder admirar-se a si propria e obter uma satisfagio

narcisica.



A partir dai, Wallon (apud Trang Thong, 1974) caracterizou trés
periodos do éstédio do personalismo: um periodo onde ha sobretudo
oposicéo e inif:)ig:éo, havendo uma atitude habitual de recusa, como se a
unica preocupag¢do da criangca fosse a de salvaguardar a autonomia
recentemente descoberta de sua pessoa; um segundo momento, onde a
crianga quer ser sedutora aos olhos dos outros e para a sua propria
satisfagéo; e um terceiro momento, onde precisa de novos méritos que quer
adquirir plagiando outrem.

A necessidade da crianga se afirmar esbarra contra o0 medo do
isolamento, o qual vai ao encontro do seu desejo irresistivel de se prender as
pessoas. Estas contradigbes orientam a crianga para si propria num
movimento de interiorizag&o, ocupando a palavra agqui fun¢ao primordial;
neste movimentc a pessoa de outrem € copiada e assimilada nos seus
méritos e nas suas vantagens, para em seguida ser reproduzida como uma
exteriorizagéo nova da pessoa, enriquecida pela propria crianga. Este duplo
movimento define a imitagcéo, a qual sucede a exibigdo, e que € uma das
tendéncias dominantes dos cinco anos.

Por volta dos 3 ou 4 anos, segundo Wallon (1979), esta
tendéncia ja é presenfe. Na medida em que a crianga sente a necessidade
de se afirmar, inferessa-se pelas outras pessoas, € manifesta isso imitando-
as, o que significa conhecé-las melhor e tentar desempossa-las das suas
vantagens. Assim, a crianga imita aquelas pessoas cuja presenca lhe é mais
significativa, desejando absorver o objeto amado ou admirado, unindo-se a
ele por uma participagao efetiva.

Entretanto, esse desejo de assimilagdo aos outros nao se
manifesta habitualmente sem inveja, surgindo na crianga o sentimento de
fracasso, vontade de se fazer preferir, enfim, desejo que a imitagéo se dirija
para a substituicao do modelo pelo eu como para a sua realizagao total.

Neste periodo, a crianga ja se sente dona de seu corpo e de
seus movimentos, empenha-se em fazer deles o instrumento daquilo que vé
realizar a sua volta.

Inicialmente confundida com o ambiente exterior, a crianga,
apos ter comegado a tentativa de expulsar o que considera pertencente ao
outro (embora tenha este outro sido o responsavel pela construgdo daquilo



que ele agora atribui a si), retoma a imagem que tem de si e a transfere para
as coisas na tnfentativa de realiza-las nela propria. Utiliza seus movimentos,
suas atitudes e o préprio corpo como simbolos capazes de dar a essas
coisas uma espécie de presenga efetiva®.

Segundo Wallon (1979), a imitagdo em seu periodo de
incubagao, quando precede a reproducao, assemelha-se a representagio,
primeiro porque, manifestando-se muito tempo depois do espetaculo
original, exige um modelo intimo que se tenha tornado completamente
independente das préprias influéncias de que ela precede, e depois porque a
imitagdo apenas se pdde realizar pela formulagao intima e latente de
impressées diversas e com frequéncia dispersas no tempo, ou seja, pela
redugéo destas a uma espécie de resultante Gnica.

A diferenga entre a representa¢ao e a imitagé@o estaria no fato
de que a representagao pura integra a experiéncia difusa numa férmula que
parece impor-se a consciéncia como definifiva e completa no mesmo instante
em que se apresenta; a imitagéo, por sua vez, realiza-se apenas no tempo e
através de uma sucessac de atos em que deve reproduzir-se a sucessio
percebida.

Por ocasido do dominio dos signos, a imitagdo passa a ndo ser
mais a coOpia de gestos, mas se constitui na copia de papéis e de
personagens, estando ligada ao desenvolvimento da personalidade da
crianga que deseja conguistar e possuir®.

No que se refere aos jogos de alternancia, pode-se ver que
estes desaparecem bruscamente, particularmente os didlogos que muitas
criangcas tém consigo proprias, nos quais sado alternadamente os dois
interlocutores, ressaltando as caracteristicas de cada um. Nesta fase, a
crianga deixa de ser ao mesmo tempo duas personagens e assume apenas
um papel. Para Vygotsky {1994} o brinquedo ensina a crianga a desejar,

> Wallon (1979: 149) ilustra essa colocagiio com o exemplo da crianga que brinca de ser uma
locomotiva realizando gestos mecinicos no ar com os bragos e com as pernas, fazendo também com
(ue sua respiracBo assuma o ritmo do motor da mdaquina. Assim, a imitagiio estaria sendo a
consequéncia de uma imagem subjetiva que feria ido buscar a coisa imitando os seus elementos
plasticos. O autor considera, entdo, que a imitagiio inscreve-se entre dois termos contrérios: 1) fusdo,
alienagfio de si prépria nas coisas, participagdo ne objeto; 2) desdobramento do ato a executar segundo
o modelo.

¢ Segundo Thang Thong (1974), a imitagdo, a0 mesmo tempo em que & vontade de substituir é também
admiragdo amorosa.
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relacionando seus desejos a um "eu” ficticio, ao seu papel e suas regras’.
Segundo este éutor, a situag¢ao imaginaria de qualquer forma de brinquedo ja
contém regras de comportamento, embora possa n&o ser um jogo com
regras formais estabelecidas a priori (assim, quando a crianga imagina-se
como mae, deve obedecer as regras do comportamento maternal).

Além do estabelecimento de regras, o brinquedo permite que a
crianga ultrapasse as restricoes situacionais, aprendendo a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa. Desta forma, a crianca
passa a depender das tendéncias e motivagdbes internas, e nido dos

incentivos formecidos pelos objetos externos®

. No brinquedo, tais objetos
perdem sua for¢ca determinadora: a crianga vé um objefo, mas age de
maneira diferente em relagao aquilo que vé. '

Em tal contexto, o pensamento esta separado dos objetos e a
acao surge das idéias e néo das coisas. Vygotsky (op. cit.) considera, entao,
que na crianga pequena, o significado esta subordinado ao objeto, enquanto
na crianga maior essa razao se inverte, ou seja: o objeto subordina-se ao
significado.

Essas colocagdes explicitam o fato de que, por exemplo, uma
mamadeira pode ser um avido, pois, nesta situacao, aplicar a palavra “aviao”
a uma mamadeira corresponderia a dizer "eis um avido”. A fransferéncia de
significados € facilitada pelo fato de a crianga reconhecer numa palavra a
propriedade de um objeto; ela v& ndo a palavra, mas o objeto que ela
designa. Desta forma, € a palavra a possibilitadora da criagdo do momento
ladico.

A respeito de papéis experenciados pelo sujeitos, Vygotsky
(1979) considera que os mesmos fazem parte da constituigho da
personalidade. Esta, entdo, enquanto resultado das diversas relagdes sociais
do sujeito comporta em si uma variedade de papéis que se estabelecem no

jogo interativo. Assim, dentro da perspectiva historico-cultural, a natureza

7 Dentro desta perspectiva, o brinquedo surge no periodo pré-escelar, justamente quando as criangas
comecam a experimentar tendéncias irrealizdveis; em tal momento, permanece ainda a caracteristica do
estagio anterior no qual a crianga quer ter seu desejo realizado imediatamente. O brinquedo surge,
entfio, como uma alternativa para essa tensfio entre desejo e impossibilidade, sendo que para resolvé-la,
a crianga se envolve em um mundo imaginario onde os desejos ndo realizdveis o possam sé-lo (por
exemplo, a crianga que quer ocupar o papel de mée ¢ o quer imediatamente s6 pode sé-lo através do
brinquedo). .

8 Vygotsky (1994) expde que, na crianga pequena, os objetos ditam o que elas tém de fazer.



psicolégica do homem se constitui a partir das relagdes internalizadas de
uma ordem soc:ial, transferidas para a personalidade individual.

Ao internalizar os vérios papéis e falar exclusivamente em
forma pessoal, € a palavra que ira designar/organizar o que pertence ao eu e
0 que pertence ao outro. Wallon (1986) coloca que o eu e o outro ficam
complementares, sendo que a distingdo deve achar para si um contetdo, e &
nas coisas que a crianga primeiro o encontra sob a forma do "meu" e do
"teu”, ocupando também aqui a palavra fungdoc organizadora. A crianga
busca, além da utilizaggo, a propriedade das coisas®. Segundo o autor, este
primeiro desejo de propriedade baseia-se em um sentimento de competigao.
Trata-se de apropriar-se daquilo que é reconhecidamente pertencente a
outra pessoa.

A fase combativa, em que o eu se conquista ac mesmo tempo
em que ele se opde, tende a uma espécie de apaziguamenio a medida que
se afirmam e se estabilizam os limites de seu contetdo, tanto sobre o plano
material das coisas exteriores como, mais tarde, sobre o plano dos motivos e
da conduta, dos pensamentos e da reflexdo. Entretanto, para o autor, por
muito tempo permanecera incerto se a crianga age por livre determinacao ou
sob influéncia, se seus raciocinios sdo espontaneos ou copiados.

Nesta perspectiva, a crianga passara, entdo, a atribuir para si
uma autonomia plena, acreditando na exterioridade total do outro e na
integridade total do seu eu. Ela acredita ser um todo fechado, tentando
afirma-lo para si propria, podendo em alguns momentos ter crises de rebeldia
cujo objetivo & de entrar em conflitoc com uma autoridade que pode parecer
ameacar a independéncia em que ela se sentia dona de si mesma.

Para Henri Wallon (1979), o outro € normalmente reduzido,
como que negado pela vontade de dominagao e de completa integridade que
acompanha o eu. Quando do periodo em que este comega a se firmar ha,
segundo o autor, o desaparecimento daquilo que pertence ao outro pela
redugdo, mas n&o por sua eliminagdo total. O que parece suprimido
sobrevive, mas em estado de laténcia, ou seja, com um papel secundario.

® Para Pereira (1994), o fato de a crianga pequena referir-se a si mais frequentemente pelo préprio nome
(ou seja, na 3" pessoa) do que pelo pronome “eu” mostra que a crianga repete a expressio que escuta os
outros usarem para se dirigirem a ela, para falar de si. Entretanto, com a crise de oposigdo a crianga
deixa de se designar na 3” pessoa e emprega, muitas vezes ostencivamente, 0s pronomes “eu” e “me”,
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Aqui podemos tentar entender melhor a colocagdo do autor,
uma vez que, c:omo € pressuposto de sua teoria, © homem € um ser social, e
sendo, desta fdrma, o outro ndo podera apresentar-se reduzido em um papel
secundario.

O que Wallon nos diz é de uma tentativa do eu negar/anular as
influéncia do outro com quem, pelo préprio carater social de sua existéncia,
ele esta em constante interagio, e mais especificamente, a partir da

._perspectiva desta teoria, em constante tenséo (assimilar/negar).

Desta forma, 0 outro estara presente a todo momento nas
interacbes do sujeito, exteriorizado em suas falas (aqui novamente a
linguagem ocupando lugar central), uma vez que ja foi internalizado a partir
das relagdes sociais, conforme nos expde Vygotsky, estara, enfim, na
vivéncia da cultura da qual este sujeito faz parie e da qual ndo podera ser
considerado separadamente.

A existéncia do outro sera, portanto, condigdo necessaria no
processo de construgéo do eu que, como chega a colocar o proprio Wallon
(1979}, e infindavel, ja que & neste processo de constante interagao que um
ser social constitui-se ao longo de toda a sua vida.
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Trabalho de campo e problematizacio

Para a realizagdo do trabalho de campo, foi selecionada uma
classe de pré-escola, com criangas entre 4 e 5 anos, na "EMEI Agostinho
Pattaro”, situada no Distrito de Barao Geraldo, Campinas.

A sala-de-aula observada possuia 28 alunos, sendo estes, em

sua maioria, filhos de professores e funcionarios da Unicamp, universidade a
qual se [ocaliza préxima a escola.

As observagoes efetuaram-se no decorrer das aulas, durante as
brincadeiras, produgéo de trabalhos de artes plasticas, recreio e discussbes
de roda. Apesar de nao haver proposta de atividades de nossa parte,
tinhamos a liberdade para estarmos interagindoc com as criangas e a
professora a todo momento, sendo que estas interagdes consistiam em
conversas e perguntas direcionadas aos sujeitos presentes na classe.

Durante as observagdes (as quais ocorreram uma vez por
semana durante frés meses) procuramos identificar situagbes em que
pudéssemos estar em contato com o problema de nossa pesquisa, ou seja,
situagbes onde, a partir do referencial tedrico escolhido, tivéssemos
condigbes de identificar o processo de constituicdo dos sujeitos ali
envolvidos, segundo a palavra do outro em interagéo.

Desta forma, selecionamos nesta parte do trabalho algumas
situagbes significativas no contextc da problematica de nossa pesquisa,
realizando analises preliminares e problematizagéo com a teoria trabalhada.
Antes, porem, apresentaremos transcrigbes e andlises preliminares de
episddios filmados e arquivados pelo grupo de pesquisa “Pensamento e
Linguagem”, da Faculdade de Educagéo da Unicamp, aos quais recorremos
com o infuito de enriquecer nosso trabalho.
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Episédio 1"

Grupo de quatro criancas (dois meninos e duas meninas) brinca
de jogo da memdria. Fabio se aproxima do grupo € comeg¢a a chamar pelo
nome de um de seus integrantes:

FAB: Fernando, Fernando, Fernando, Fernando...

Fernando continua a jogar, sendo completamente indiferente
aos chamados do colega. Fernando organiza as fichas do jogo.

O grupo continua discutindo a brincadeira, sendo que Fabio
esta debrugado sobre a mesa apenas observando. Ele € ignorado pelos
demais.

Fabio se coloca extremamente proximo de Fernando e volta a
chama-lo:

FAB: O Fernando, Fernando.

Fernando continua indiferente a Fabio, distribuindo os cartdes
do jogo. Fabio volta a chama-lo:

FAB: Fernando, Fernando (fala prestando atengéo no jogo).

Um outro integrante do grupo, Flavio, imita Fabio em seu
chamado.

FLA: “Fernando, Fernando...”

FAB: Fernando, Fernando, 8 Fernando...

Fabio, antes debrugado sobre a mesa, ergue-se e fala:

FAB: Fernando, Fernando, deixa eu brincar com seu carrinho?

Fernando continua a ignora-lo.

FAB: Fernando, Fernando, 6 Fernando...

Como Fernando continua a ignora-lo, Fabio o puxa pelo brago
tentando vira-lo para si € continua a chama-lo. '

FAB: Fernando, Fernando...

O grupo continua a brincadeira como se Fabio nao estivesse

ali.

' E importante ressaltar que este epis6dio ja foi utilizado para analise na publicagfio do texto “The
constituicion of the subject”, de A. L. B. Smolka, M. C. R. De Gées e A. Pino (vide Bibliografia),
sendo que aqui buscamos fazer nossa andlise do mesmo, recorrendo a publicagio acima citada para
algumas contribugdes que esta nos traz.
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FAB: Fernando, Fernando...

Fernando explica o jogo para um dos colegas.

FER: Os dois jacarés juntos, o sapo e a sapa, t4 vendo? Agora
vou desvirar tudo.

Fabio observa atentamente os cartdes usados na explicacao de
Fernando.

FAB: Fernan...

Fabio fala ac mesmo tempo em que continua prestando
aten¢ao nas cartelas do jogo.

FAB: Fernando...

Flavio diz:

FLA: "Fernanda?” (e ri}

Fabio volta a dar tapinhas nas costas de Fernando e a falar:

FAB: Deixa eu brinca com o seu carrinho?

Flavio movimenta os labios como se estivesse dizendo

“Fernando”.

FAB: O Fernando, eu quero brinca com o seu cachorro.

Fala e tenta puxar Fernando para si.

FAB: Fernando, Fernando, Fernando. (Fala puxando-o pelo
brago)

Desta vez, Fernando se volta para Fébio empurrando-o e
falando agressivamente:

FER: Nao, Fabio!

Fabio se assusta, mas volta a pedir:

FAB: O Fernando, deixa eu brinca com seu cachorro?

FER: O ___ ? (nome do cachorro inaudivel)

FAB: E.

FER: Aqui, 0. {mostrando para seu colega onde colocar as
fichas do jogo).

FAB: Fernando, & Fernando, de... de... de... de... deixa eu
brinca com o seu cachorro?

FER: N&o. (falando com seu colega e ignorando Fabio). Vocé
errou (puxa as fichas do jogo que o colega havia pegado para si).

FAB: Fernando, Fernando...
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Fabio desiste e sai de perto do grupo, voltando-se para a
professora:

FAB: O tia, 6 tia...

A professora:

PROF: Meu nome ¢é Cristina.

FAB: O Cristina, deixa eu ir ai?

PROF: Aqui vai primeirc o Caique e depois o Guilherme. Se
vocé quiser esperar...”

A professora se aproxima dos cabides onde estdo penduradas
as mochilas. Fabio a chama:

FAB: O tia, tia...

A professora pega um casaco que estava no chéo e fala:

PROF: Isso aqui é seu, nédo &7

FAB: E.

PROF: Ponha no seu cabide.

FAB: Cadé? Aqui... (e pendura seu casaco).

Analise do Episddio 1

]

A auséncia de palavras dirigidas a Fabio é significativa no
sentido de denotar a exclusao do grupo para com este.

O siléncio do grupo, e principalmente de Fernando, representa
o desejo destas criangas de que Fabio se mantenha distante. Tal siléncio traz
consigo palavras nao ditas, como: “Vocé ndo é bem-vindo.” Fabio, por sua
vez, insiste em chamar Fernando.

Podemos supor que ser atendido por este é, para Fabio, algo
bastante importante, pois Fernando € um lider, e como tal torna-se atraente
para os demais alunos, principalmente para Fabio que & excluido™".

Fabio chama Fernando inimeras vezes, perdendo sua fala o
sentido do “chamado”, na medida em que ele passa a focar a atengdo no

jogo dos colegas e continua repetindo incansavel € mecanicamente o nome

"' E interessante perceber que Fébio primeiramente pede para brincar com o carrinho de Fernando, e
depois para brincar com o cachorro. Ou sgja, o importante néio ¢ o objeto, e sim a quem ele pertence.
Wallon (1986) considera que a crianga busca, além da utilizagHo, a propriedade das coisas. Talvez,
estar em contato com o objeto que pertence a Fernando traga, para Fabio, a impressdo de estar
assumindo as caracteristicas daquele.
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de Fernando, deixando inclusive de prestar atengdo em seu chamado,
passando a rea?[izé-lo mecanicamente, observando o jogo dos colegas.

Aiintengéo dos chamados de Fabio é tio ignorada que sua fala
chega a soar como uma “musica” ac fundo, o que podemos observar quando
Flavio repete “Fernando, Fernando”, como se estivesse cantarolando. Isso
também € perceptivel quando Flavio brinca com o som indagando-se
“Fernanda?’, ou mesmo quando movimenta mecanicamente seus lébios
dizendo “Fernando”.

Fabio tem atitude semelhante a que tem para com Fernando
com relagao a professora. Ele a chama repetidas vezes e pede para que esta
o cologue no grupo o qual ela esta auxiliando. A professora, por sua vez,
ignora-o por algum tempo. Esta postura se repete durante o decorrer da aula,
pois, ao longo da filmagem feita pela pesquisadora, podemos notar Fabio
chamando a professora e sendo ignorado pela mesma.

Desta forma, podemos supor que as relagGes que Fabio
mantem com o grupo, mostradas no episédio transcrito, repete-se em varias
situacdes e com diferentes sujeitos da classe.

As observagdes das relagbes de Fabio com os outros -
professora e colegas - indicam certos modos de relacionamento que vao se
estabelecendo entre os sujeitos e um certo lugar que a crianga vai ocupando
nessas relagdes. Podemos relevar, entretanto, que as relacGes dos sujeitos
presentes na classe enfocada neste episoédio, como nas demais salas-de-
aula, ndo podem ser consideradas como definitivas, assumindo Fabio, entao,
um papel em construgao que, pelo carater mével das posi¢des sociais, pode
se modificar.

Entretanto, no episddio enfocado, como & exposto por Smolka
(et alli, 1995), os persistentes chamados de Fabio para com Fernando
fortalecem o pader deste ultimo, assim como o siléncio das garotas, e, desta
forma, Fabio ao chamar Fernando constitui, neste mesmo momento, a si

préprio € aos outros sujeitos da cena.

Um outro episddio, expbe-nos as relagbes de poder
permeadas/possibilitadas pela palavra:
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Episédio 2 0o .

A professora senta junto ao grupo do qual faz parte Fernando.

O grupo estd com um cartaz onde estao escritos varios numeros.

FER: Vermelho, Verde, Amarelo, Azul... (dizendo as cores com

as quais foi feito o cartaz)

A professora vai apontando para 0s nimeros e as criangas vao

dizendo quais eles séo.

cinco, seis.

diz:

nlimeros.

PROF: E que numero € esse?

ADRI: Cinco.

Fernando por sua vez diz outro:

FER: Um.

Os outros integrantes repetem: Um.

GRUPO (conduzido pela fala de Fernando): Dois, trés, quatro,

PROF: E aqui?

FER: Um.

FLA (repetindo Fernando): Um.

ADRI: Nao, cinco.

Apesar de ser este o nimero correto, ninguém o repete.

A professora distribui um pouco dos cartdes para as criangas e

PROF: O, vocés distribuem entio...
As criangas vao colocando os cartdes sobre a cartolina com os

FER: Presta bem atengao! (fala imperativamente para o grupo)
FLA (repete mecanicamente). “Presta bem atencao... Presta

bem atencao...”

Agora o grupo faz “uni-dune-t&” para ver quem comeca. Todos

ficam apontando para ver de que € a vez, e acabam conduzindo a

brincadeira para que caia em si proprios.
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A professora senta novamente junto ao grupo. Este fica
discutindo com:o jogar,

FER: O tia, agora desvira.

PROF: Desvira gente, desvira prd comeca a joga. Desvira tudo.

O grupo assim o faz.

FER: Sou eu que comego primeiro, né, tia?

Os outros integrantes do grupo dizem que s&o eles.

FER: O tia, primeiro comega comigo, tia.

Fernando volta a fazer “uni-dune-t¢”. O grupo o acompanha e
cada uma das criangas do grupo aponta para si.

Debatem, entao, defendendo sua vez de comegar. Fernando
acaba o fazendo. Este vira mais cartas do que pode para achar seus pares.

FLA: Agora é eu.

FER: N&o, é eu.

FLA: O tia...

FER: Acertei. O tia, o Fla... O tia o Fla... ndo dei... (continua
jogando) O ai, acertei, ndo posso ir de novo?

A professora chega e todos querem dizer a ela que é sua
respectiva vez.

PROF: O Raquel, ta na sua vez ou na vez dele?

RAQ: Ta na minha vez.

PROF: Entédo espera um pouquinho que o Fernando ta jogando.

FER: O tia, eu ganhei...

PROF: Ta. (todos estédo falando ac mesmo tempo)

Uma garota que nao faz parte do grupo se aproxima e faz “uni-
dune-t&€” entre os integrantes do grupo.

PROF: O Fébio... (falando com Fabio que agora também esta
préximo do grupo)... concerta o carrinho.

FER: O tia, agora é eu, ndo é?

PROF: Espera um pouquinho, Fernando.

A professora tenta conciliar a resolugdo de problemas que
estdo sendo apresentados a ela por outras criangas que se aproximam do
grupo.

FER: O tia, ndo é eu de novo? (fala e continua jogando)
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Fernando & o Ginico que jogou até o momento.

M!uitas criangas estdo proximas da mesa e a professora tenta
ajuda-las.

A professora deixa a mesa do grupo de Fernando. Ele ja pegou
quase todas as cartelas.

FLA: Pegd errado. (fala e verifica se Fernando pegou o par
certo ou nio)

O grupo comega a discutir e a professora se aproxima.

Uma das garotas do grupo reclama sua vez a professora.

PROF: Perai que € a vez de Fernando. Cé ta acertando tudo?
(diz a ele)

A professora pega as cartelas que estao com Fernando e diz:

PROF: Olha, vocé pds o ledo com a onga. Cé acha que o ledo
vai casar com a onga?

Enquanto isso Joana fica fazendo “uni-dune-tg”.

PROF: O ledo vai casa com a leoa, ta?

FER: Cadé a leoa?

PROF: Eu nao sei, vocé também sabe, entdo € a outra crianca
gue joga.

Flavio passa a jogar entéo.

Analise do Episddio 2

Dentro do grupo, a fala de Fernando serve como referéncia
para os demais, 0 que podemos ver durante a identificagdo dos numeros do
cartaz. Aqui, € através de suas palavras que Fernando explicita seu poder de
lider: suas palavras sao “as corretas”, e as que devem pertencer aos outros
integrantes do grupo.

E curioso observar que, num dos momentos, outro garoto
(ADRI) acerta o nuimero do cartaz, mas 0 grupo ignora sua descoberta,
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ficando o namero dito por Fernando como sendo o correto, apesar deste nao
0 serna realidaide.

F(iernando coordena O jogo, recorre a palavras comumente
utilizadas pelos professores (representantes, na interacdo aluno/professor,
da autoridade) para chamar atengéo do grupo (“Presta bem atencao!”). Ele
dita as regras, policia os colegas para que estes as respeitem, colocando-se
ele no direito de ignora-las, ultrapassando também as vezes de seus amigos
jogarem.

o

No jogo do “uni-dune-t&€”, cada crianga quer defender sua vez
de jogar. Assim, independentemente de estarem realizando-o de forma
correta, apontam para si como sendo o proximo a participar. Apesar disso,
Fernando acaba jogando, o que mostra a prevaléncia de seu poder de lider:
as outras criangas permitem que ele jogue mesmo sabendo gue elas também
tém esse direito.

A chegada da professora junto a mesa estabelece um maior
respeito as regras do jogo por parte dos alunos. A professora é a referéncia
da forma correta de se proceder. Isso fica evidente no fato de que para
legitimar sua vez, diante dos colegas que em determinado momento j& estdo
questionando o seu direito de jogar ininterruptamente, Fernando recorre a ela
(“Sou eu gque comego primeiro, né, tia?). Neste sentido, devemos atentar
para o fato de que, primeiramente, pela impossibilidade de dar conta de tudo
o que estava acontecendo no jogo, a professora reitera o poder de Fernando
diante dos colegas ("Perai que é a vez de Fernando...”) E &, entretanto, a
professora que quebra, num segundo momento, o “monopdlio” de Fernando,
verificando os pares das cartelas formadas de maneira inadequada por este.
S6 entdo um outro integrante, Flavio, pdde jogar.

Este exemplo também & valido para nos mostrar a importéncia
da mediagdo por parte da professora. O grupo possui autonomia para
desenvolver a brincadeira; entretanto, € com a chegada desta (e pela palavra
desta (ja que a professora fala de uma posicao de autoridade e legitimidade)
gue torna possivel que os demais alunos participem e que as regras sejam
respeitadas. Assim, € neste sentido que a presencga da professora enquanto
mediadora na apreensdo das regras de um jogo e na forma de se relacionar
com os oufros (respeitar a vez do proximo} justifica-se: ela é o sujeito que
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conhece e transmite esse conhecimento para outrem, no caso, os alunos,
presentes na sala-de-aula para participarem deste processo.

No préximo episodio, vemos o exercicio de posigcdes sociais
realizado pelos papéis familiares:

Episédio 3

Duas garotas estao brincando no “cantinho da casinha”.
Guilherme se aproxima carregando uma maleta e dizendo para uma delas:

GUI: O filha, filha, filha.

MAR: Qué?

DEN: Manhé! (batendo com um brinquedinho no chéo)

Marcia fica um tempo discutindo com Fernando, depois olha
para a pesquisadora e fala:

MAR: O tia, ele ndo deixa eu ser mamae.

PES: Por que que ele ndo deixa? Vocé & o papai? (fala para
Fernando)

GUI: Nao.

PES: Vocé nao é o pai entdo?

GUI: Mamae... {falando para Denise) eu vou trabalha.

Marcia e Fernando discutem mais um pouco.

MAR (falando para Denise): Eu sou mae, viu?

Denise deita encolhida no chio como se fosse um bebé.

MAR (falando a Denise}. Cé nao vai brinca? (chacecalhando-a,
como se estivesse acordando-a)

Neste momento, Fernando chega.

GUI: Filhal

MAR: Bom dia! (fala para Fernando)
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GUI: Filha! (fala para Denise) Vai acordar! O filha! (aproxima-se
para acordar a ifilha)

Marcia olha para Fernando e diz;

MAR: Eu sou mae?

GUI: Vocé é a filha (p6e a mao sobre a cabega de Denise), e
vocé é a mae (agora pde a mio sobre a cabecga de Marcia).

Marcia vai buscar a maleta do marido satisfeita e a traz para
dentro da casinha.

Analise do Episédio 3

Parece-nos que na brincadeira envolvendo os papéis familiares,
a "mae” ocupa uma posicdo de superioridade. Isso também podemos
observar em uma situag¢ao ocorrida em uma sala-de-aula da mesma escola
na qual ocorreram os episédios apresentados (“EMEI Agostinho Pattaro™), e,
onde fizemos observagéo e registro em caderno de campo no ano de 1996.
Em fal situagdo ocorre o seguinte;

Um trio de meninas brinca com as panelinhas do “cantinho da
casinha” e conversa:

ISA: Eu queria ser a filha (pedindo para a colega)

ROB: Mas vocé vai ser a mée, porque vocé é minha amiga (fala
a garota que coordena a brincadeira).

Aqui, ser a “mae” & um privilégio alcangado por isabella porque
ela € amiga de Roberta, a coordenadora da brincadeira que, como tal,
distribui os papéis.

No caso do episddio franscrito envolvendo Fernando, Marcia e
Denise, vemos que é garoto que coordena a brincadeira, e, desta forma,
decide, como Roberta quem vai ocupar os respectivos papéis.
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A garota Marcia, a quem ¢é atribuido o papel de filha, rejeita
essa condig:éoi e discute com os demais integrantes da brincadeira para
ocupar outro pallpel. Assume, entdo, sozinha o papel de mae.

E interessante notar, entretanto, que apesar de determinar por
si mesma que seria a mae, isso parece que se concretiza apenas a partir do
consentimento de Fernando. E a palavra deste, entdo, que legitima, para
Marcia, a condig&o de "mae” de Marcia.

Assim, podemos ver a palavra do outro {(que tem poder de
decis&o, pois provém do lider) constituindo um sujeito que se cré como tal
(‘Eu sou m&e?”), apenas depois do consentimento deste outro que diz “vocé
& mae.”

Fica, entdo, exemplificada neste exemplo a proposicdo de
Vygotsky (1979) de que € determinante na constituicdo dos sujeitos as
relagbes sociais: Marcia sé assume o papel de mie (o qual provavelmente
vai contribuir para a formagao de suas caracteristicas) porque ha um acordo
com o0s demais colegas, Denise e Fernando (este como lider da a ultima
palavra), para que assim o seja.

Também, apds apurarmos o olhar com o a teoria apresentada
por este autor, podemos pingar na realidade empirica apresentada o
movimento de papéis como sendo constituinte dos sujeitos. Colocando em
foco a garota Marcia, vemos que esta exercita varios papéis ao mesmo
tempo: ela € uma garota, € uma aluna, &, na brincadeira, a “mae”; assume
entdo uma diversidade de papéis cujas caracteristicas acabam constituindo
sua personalidade enfim.

Passamos agora a enfocar situagdes destacadas do
trabalho de campo que trazem novos elementos para nossas

discussdes.

O exercicio de papéis encontrados nas relagbes sociais
também é apresentado no proximo exemplo, onde pelo brinquedo e pela
linguagem, como coloca Vygotsky (1984) & possivel que a crianga seja 0 que

ela deseja:
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Slituagéio 1

Algumas meninas estéo brincando de casinha.

Rebeca coloca um vestido longo, passa magquiagem e diz que é
noiva. Apesar da roupa de bailarina, Fabiana brinca que é dona-de-casa.

QOutras meninas pdem e tiram as fantasias. Brincam de
professora na lousa. A menina que é professora sobe em cima da cadeira de
fala:

MEN: “Vai pra [a aluno!”

Analise da situacio 1

Na situagcdo 1, podemos ver que independentemente do
“significado oficial” da roupa que as criangas estio usando, estas assumem
um novo significado a partir das palavras que as criangas |he atribuem. O
vestido longo passa a ser vestido de noiva, a roupa de bailarina passa a ser
roupa de dona-de-casa.

Vygotsky (1994) aponta para o fato de que com o
desenvolvimento da linguagem, a crianga passa a colocar o objeto em
fungé@o do significado no brinquedo, ac contrario da crianga pequena que
atribui significado em fungdo do objeto. Como pudemos verificar na
discussao tedrica, a transferéncia de significados é facilitada pelo fato de a
crian¢a reconhecer numa palavra a propriedade de um objeto, ndo vendo a
palavra, mas o objeto que ela designa. O vestido usado por Rebeca poderia
ser um vestido qualquer, mas a palavra o transforma em vestido de noiva,
faz com que ele adquira um valor especial e, desta forma, permite que
Rebeca assuma o papel de noiva na brincadeira.

Assim, a palavra € que constitui 0 valor e o significado dos
objetos (roupas) acima citados. E a palavra que permite que a crianga
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fantasie e entre na brincadeira, constituindo as caracteristicas daqueles que
elas vao repres:entar, 0§ seus personagens enfim.

Quando a menina que vai representar a professora sobe em
cima da cadeira e coloca em evidéncia a diferenga de papéis sociais que
existe entre alunos e professores. Com esta atitude, ela realga algo que esta
presente nas relagdes sociais, demonstrando sua percepgao das mesmas. E
importante ressaltar que € a fala da garota, a sua palavra, que circunscreve
no ambito da imaginagdo seu jogo, com expde Vygotsky (1986). Apenas
subir na cadeira ndo expressa o papel que quer representar {(ao subir na
cadeira ela poderia estar representando um domado, por exemplo) sao suas
palavras de ordem (“vai pra la aluno”), somada a acdo de subir na cadeira
que permite o papel de seu perscnagem seja compreendido e que sua
concepcdo de assimetria na relagao de professor e aluno seja explicitada.

A relagao entre jogo de poder, género e palavra pode ser
identificada nas situagﬁés abaixo:

Situagao 2

Durante uma aula de artes plasticas, as criangas de um grupo
discutem a cor do macaco de papel que estao confeccionando.

AND: “Mas se quiser pode pintar.”

MAR: “N&o se mete na vida do outro.”
AND: “Nao tenho medo de vocé. Menina ndo sabe karaté.”
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Situacao 3
|

André ndo quer deixar Marcia entrar no jogo de “trepa-
trepa/fabrica dé desarmar bomba.”

AND: “Mulher nao mexe em bomba.”

Mar acaba entrando na brincadeira, € um outro menino fala:

MEN: “A gente ta brincando de alguma coisa que nem sabe. O
que € mesmo, André?

André €& o coordenador da brincadeira da bomba. Em
determinado momento diz:

AND: “Quem & superman vem aqui.”

Marcia que conseguiu entrar na brincadeira diz logo:

MAR: "Eu”. Depois muda de idéia: “Nao eu sou a mulher gato.”

Analise das situacées 2 e 3

Nestas situagdes, podemos ver, através das palavras dos
garotos, os valores sociais atribuidos aos géneros masculino e feminino.

Na situacao 9, a menina ndo oferece perigo, pois & "‘menina” e
como tal “ndo sabe karaté”, desta forma, n&o deve opinar. As condigbes
entdo expressas pelas palavras “menina” e “nao sabe karaté” trazem consigo
valores sociais que, nesta situagdo, fazem com que determinado suijeito
comporte-se de uma maneira especifica.

Tambem na situagéo 10, ha um movimento de caracterizagao
de valores sociais referentes aos géneros masculino e feminino. Por ser
mulher, a garota ndo pode mexer em bomba e, assim, nac é aceita
inicialmente na brincadeira. Entretanto, quando esta garota acaba entrando
no jogo, nove obstaculo lhe € imposto: pode entrar na brincadeira quem é
“superman”’. Mas, primeiramente, atribui a si esse papel (superman), mas
vendo a inadequagdo do mesmo ao seu sexo, substitui a palavra masculino
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por outra feminina cujo significado apresenta semelhanga: a mulher gato,
assim como ¢ superman, & um personagem perspicaz, com grandes
poderes. A gati'ota assim se posiciona em decorréncia da interagdo com o
outro que nesta interagéo a constitui como tal.

O jogo entre espelhamento e palavra enquanto constitutivos do

sujeito permeia o episddio a seguir:

Situagao 4

Carla chega a sala-de-aula com sua mae. Chora porque nio
quer ficar na escola. A professora e a mae tentam convencé-la a ficar,
dizendo que vai ser gostoso brincar de massinha, mascara etc... Carla nao se
convence e continua chorando.

Uma das criangas da classe fala:

CRI1: “Parece nenezinho."

CRI2: “Vamo chama ela de nené&?”

Juntos comegam: “Nenezinho... nenezinho...”

A professora intervem pedindo para que as criangas parem de
chamar Carla de "nenezinho”.

A mae de Carla vai embora e esta permanece chorando.

A professora pega Carla no colo e comega a distrai-la elogiando
sua mochila

PROF: “Nossal Mochila nova!”

Carla se empolga e comeca a mostrar os brinquedinhos para a
classe. As oufras criangas, entdo, aproximam-se para vé-los, mas a
professora pede para que voltem aos seus lugares.

Durante a aula, ha uma atividade desenvolvida com um grupo

de criangas de outra classe. Todos se apresentam, apenas Carla nao o faz,
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fazendo-o a professora por ela. Entre as atividades, Carla pede para a
professora verificar se ela esta com febre.

Analise da situacéo 4

Carla chora, nao quer ficar na aula, senta no colo da
professora, nao se apresenta para os novos colegas, pede varias vezes
durante a aula para que a professora verifique se esta com febre, a mae e a
professora a tratam de forma a conceder-lhe mais atencdo que para as
outras criangas de sua idade, protegendo-a .

Podemos verificar, entdo, que a palavra que constitui o sujeito
néo parte apenas de uma nogéo que este outro tem daquele, ela surge num
processo de interagdo entre o sujeito e o outro, onde este sujeito, como Carla
comporta-se de uma maneira (chora porgue nao quer ficar) a suscitar um
processo de reconhecimento, por parte deste outro, de suas caracteristicas
(*nenezinho”, aquele que chora). Ao fazer comentérios, entdo, a esse
respeito, o outro, como num espelhamento (Wallon, 1975), através da
palavra, mostra ao sujeito quem ele esta sendo naquele momento. Este, por
sua vez, num processo de internalizagdo daqueles significados expostos,
assume o que lhe é apresentado como sendo seu (apds ser chamada de
“nenezinho”, Carla senta no colo, pede para a professora verificar se esta

com febre).

Talvez nado pudéssemos dizer que na situagéo exposta acima a
palavra tornou-se, de fato, constitutiva para Carla, uma vez que este
episodio pode apresentar algo que ndo se repete nas demais interagbes de
Carla. Passemos, entéo, para as situagdes seguintes onde as interagdes as
quais consideramos constitutivas dos sujeitos ndo parecem ser
circunstanciais, ou seja, essas situagdes parecem se repetir de uma forma

generalizada.
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Situagido 5

Uma garota folheia um livro com as colegas e diz:

GAR: “Olha o Macaquinho Wesley." (fala de uma forma
provocativa)

WES: "N&o sou eu naol”

GAR: “E vocé sim!”, sendo suas palavras reforgadas pelas
outras colegas: “E vocé sim!”

Situagao 6

Durante um recreio, pergunto para um garoto ¢ nome de
Wesley. O proprio Wesley ouve e responde:

WES: “Eu chamo Wesley.”

O colega diz: “Ele chama Wesley Teté.”

Um poucec mais tarde, Wesley olha para mim e fala, como se
estivesse falando sozinho:

WES: “Meu nome é Wesley, mas meu apelido & Tetd.”

Pergunto para um garoto quem deu esse apelido a Wesley e 0
garoto me diz:

GAR: "Wesley nao é mais Wesley, é Teté."

Volto a perguntar quem deu o apelido, s6 que agora para o
prépria Wesley e ele diz que foi sua mae.

Situacao 7

Um grupo de criancas brinca no trepa-trepa.
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Guilherme diz que nado vai permitir que Francisco entre na
brincadeira porque bateu em Wesley, decisdo que é acatada pelos demais.

Situacao 8

Guilherme vai destruindo a garagem montada por seu colega.
Wesley vai destruindo junto. Em seguida, Guitherme tira de forma
dissimulada um tubo de pasta-de-dentes que estava preso em sua bermuda
e coloca, tentando esconder, um pouco de pasta no dedo de Wesley. Ao
perceberem que vejo a cena, disfargam como se nada tivesse acontecido.

Situagao 9

Um grupo de garotas empurra Wesley no balango. Todos
parecem se divertir bastante com a brincadeira. Depois de brincarem com o
balango, as criangas sentam-se no chado e uma das garotas pega Wesley no
colo e fica dizendo:

GAR: “Meu filhinho, meu filhinho.”

Anadlise das situacdes 5, 6,7, 8e 9

O garoto Wesley, apesar de possuir a mesma idade que os
demais colegas, por sua aparéncia fisica, parece ser mais novo. Talvez em
parte por isso, sua relagéo com os colegas se caracterize por uma postura de
“protecdo/exclusao” destes com relagdo aquele, além de agressdes fisicas,
brincadeiras e apelidos que lhes s&o dirigidos, como na situacéo 2, onde a
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colega se refere a Wesley como “Macaquinho Wesley”. Neste sentido, a
palavra “macaquinho" parece nomear de forma pejorativa um colega que &
tido como “o diferente” do grupo.

Durante as aulas, Wesley tem dificuldade de se encaixar nas
brincadeiras ou trabalhos, ficando a maior parte do tempo trocando de grupo
ou se fixando naquele o qual a professora escolhe para ele.

E interessante notar que mesmo quando é aceito Wesley brinca
no grupo mas néo interage de fato, o que pode denotar que o préprio Wesley
assume © papel que e atribuido pelos colegas em suas interacgbes,
internalizando uma imagem construida socialmente. Assim, parece-nos que
Wesley reconstréi em plano interno, individual o papel que é construido em
plano inicialmente externo, interpessoal (Vygotsky, 1986).

Na situagdo 3, podemos ver que Wesley consegue participar da
brincadeira porque é protegido por Guilherme. Este garoto assume um papel
de lider nas brincadeiras, e & respeitado. Pudemos verificar tal posigdo nos
jogos, pois € sempre ele que os coordena quando deles participa. Isto
também foi demonstrado na situagédo 4, onde Guilherme nZo permite que
Francisco entre na brincadeira porque bateu em Wesley, sendo obedecido
pelos demais colegas.

No que se refere a sua postura com relagao a Wesley, vemos
que apesar da atitude de exclusdo dos garotos para com este, ha a atitude
de protecdo efetuada pelo lider, o qual parece fortalecer seu papel desta
forma. A sua palavra, entdo, decidindo a organizagdo do grupo,
argumentando sobre o porqué da néo inclusdo de uma crianga a este &€ uma
forma de legitimar o papel que representa para os colegas os quais 0 acata
como tal, aceitando suas decisdes.

A atitude de protecao a Wesley tambem pdde ser vista em
momentos como o qual as garotas o empurram no balango, ou quando uma
delas 0 pega no colo e o chama de “filhinho". Esta palavra parece apontar
para o fato de que Wesley, ao ser protegido ou deixando que os colegas ou a
professora tomem decisdes sobre o que ele deve fazer, assume, internaliza o
significado das palavras de submissédo com as quais a sua pessoa €
designada. O proprio apelido usado na escola e pela mae (Teté) parece
sugerir uma idéia de fragilidade.
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Podemos perceber, ainda, que a propria pesquisadora, ao
tentar descobri:r o nome de Wesley, fa-lo perguntando aos seus colegas, e
nao para o prbprio Wesley, o que pode significar que esta pesquisadora
também assumiu para Wesley o papel que lhe é constituido socialmente pelo
grupo do qual ele faz parte.

Na situacdo 5, onde Wesley acompanha Guilherme na
destruicdo da garagem de um outro colega, podemos supor que para aquele,
estar junto ao lider do grupo (Guilherme), confere-lhe o poder de transgredir
sem ser desrespeitado pelos outros colegas. Imitar Guilherme para Wesley
também pode ser uma forma deste constituir-se, pois como chama a atencao
Wallon (1975), nesse periodo, a imitagdo, ndo sendo mais a cépia de gestos,
mas sim de papéis, constitui-se numa forma de apreensdo das
caracteristicas dos sujeitos imitados. Talvez seja possivel considerar que
esse processo ocorre com Wesley quando este esta copiando Guilherme; ao
fazé-lo, Wesley tem uma atitude de comunhio e submiss&o, como ocorre no
processo de imitagéo, segundo Wallon (1979). De acordo com este autor, a
imitagéo, ac mesmo tempo que € vontade de substituir € também admiracéo,
e tal admiragao podemos supor ocorrer, uma vez que Wesley se encontra
excluido do grupo, e estar junto ac lider Ihe confere alguns privilégios que
este tem (por exemplo, destruir a garagem de outro colega sem ser punido).

Portanto, neste episddio, vemos expressas pelas palavras
“Teté”, “macaquinho”, “filhinho” marcas de uma relagdo generalizada da
classe com o garoto Wesley. O modo de ser deste, significado pela relagdo
que possui em sua casa (a mae o chama de "Teté”), também é significado
em sua relagé&o com os outros na escola, onde estas marcas séo reiteradas.
Por outro lado, imitar Guilherme, o lider, representa para Wesley a
possibilidade de uma mudanca; este parte da relagdo com o outro para
viabilizar uma outra forma de acao, diversa daquela que constréi a imagem

de um garoto fragilizado.
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Situagao 10

A professora ensina um garoto a cortar o brinquedo de papelao
que deve ser montado. O garoto diz ndo saber contornar com a tesoura.

PROF: “Vocé esta se saindo muito bem. Acho que vocé sabia e
n&o sabia que sabia.”

A medida que a professora fala, o garoto vai cortando, e
dizendo:

MEN: "Olha, eu sei mesmol”

Analise da situacdo 10

A professora aqui exerce um papel fundamental no sentido de
estabelecer a auto-confianga do aluno, colocando-o como sujeito que sabe
fazer a atividade, apesar deste nega-lo.

A didatica assumida pela professora, a qual posiciocna-se numa
postura de encorajamento, favorece o aprendizado do aluno. Esta
professora, falando de seu lugar ao qual é atribuido competéncia, alicer¢a
como referéncia para que o aluno consiga desenvolver a atividade.

O papel do outro, no caso, a professora, € primordial na
constituigdo do sujeito que conhece, por ajuda-lo, mostrar-lhe, como que
expondo através de um espelho (Wallon (1986)) que ele sabe, e isso
acontece através da palavra desta professora, palavra esta
possibilitadora/desencadeadora de todo o processo acima descrito.
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Situagao 11

Durante o recreio, uma garota desfila enfre suas colegas com
um colar dourado na cabecga dizendo:

“Eu sou rainha. Eu sou rainha.”

As colegas, entretanto, passam a rir e comentar:

“Ah, parece uma Ramba!l” “Olha a Ramba!” (alusdo ao
personagem de cinema Rambo, o qual usa uma faixa na cabeg¢a).

A garota, entdo tira o colar da cabega e vai conversar com outro

grupo de criangas.

Analise da situacéo 11

Neste exemplo, podemos observar a crianga primeiramente
referindo-se a si propria como “Rainha” e, ao ser chamada de “Ramba’,
retirando o “colar/coroa” da cabeca.

Vemos, neste episddio, a palavra do outro gerando um
processo de (re) significagio do valor dos objetos, palavras e imagens.

A palavra das colegas (“Ramba”) e com ela a expresséo da
imagem que estavam tendo da amiga com o colar, modifica a prépria auto-
imagem da garota ("Rainha”).

E interessante analisar a mudanca de género, na e pela
palavra, relacionada ao herdi masculino. O herdi Rambo pode ser
considerado uma representacédo de forga e agressividade, em contraposigéo
a figura da “Rainha”, a qual pode simbolizar nobreza e delicadeza.O que
causa o “desconforto”, entdo, na garota ndo & a representa¢éo da palavra, e
sim o que ela significa. A mudanga de género da/na palavra péde
destituir/modificar/recolocar, entdo, pelo tom pejorativo que assumiu, a
imagem gue a garota estava tendo de si.

Tal contexto, torna bastante significativa a proposicao de
Wallon de que o processo de consciéncia do eu é como que a tomada de
posse no espelho: conhecer-se de fora para dentro.
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N|esse processo de espelhamento, conforme a énfase dada por
Vygotsky, a palavra das colegas faz-se, entdo, fundamental, pois € a mesma

que permite qL!ze estas fransmitam a garota do colar a imagem que estao
tendo da mesma, e, desta forma, desencadeia todo o processo de (re)
significagido dos objetos e imagens ao qual nos referimos.

Devemos considerar também que dentro das relagdes de poder
inseridas entre essas criangas um grupo faz com que a palavra adquira uma
forca maior. Entdo, & importante perceber que a forca da palavra esta
também ligada ao lugar do qual ela & dita dentro do jogo das relagdes
sociais, as quais em sua totalidade, conforme nos explicitou Vygotsky (1979),

& constituinte da personalidade dos individuos

Com o olhar apurado pela teoria, pudemos pingar das varias
situacbes apresentadas o movimento de papeis como sendo constitutivo dos
sujeitos. As criangas sao, ao mesmo tempo, criangas, alunos, super-herdéis,
maes, filhas... sendo que, baseando-nos na referéncia tedrica por noés
assumida, acreditamos que a diversidade destes papéis fagam parte de suas
personalidades.

Assim, a dindmica relacional entre as criangas, que em suas

L. S. Vygotsky sobre a internalizacao e vivéncia dos papéis sociais que
acabam constifuindo estes sujeitos, e sobre a questdo da palavra que vai
possibilitar o exercicio do imaginario e assungao de papéis.

As observagdes das criangas enfocadas indicam certos modos
de relacionamento que v&o se estabelecendo entre os sujeitos € um certo
lugar que as criangas vAo ocupando nessas relagdes. E necessario aqui
relevar novamente que as relacbes estabelecidas entre os sujeitos néo
podem ser consideradas como definitivas uma vez que, pelo carater movel

das posigGes sociais, estas podem se modificar.
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As situagdes e epistdios aqui apresentadas, vistas pelo prisma
tedrico da cofrente histérico-cultural € pelo trabalho de Henri Wallon,
apontam para é_l presenca, nas relagdes sociais, nas relagbes de poder, noé
jogos de papéis, de um entrecruzamento de espelhamento e palavra. Neste
enfrelace, as c‘ﬁang:as tomam consciéncia de si pelo apontamento do outro
(“nenezinhe”, “Ramba”, :‘ﬁégt_)é-fazer”...), conhecendo-se, nessas interagdes
afravés da palavra, a qual desencadeia todo processo de significagao de
imagens. Assim, consideramos, a partir do dialogo entre a teoria estudada e
as situagGes analisadas, que ao falar o sujeito constitui, no mesmo momento,
a si proprio e aos outros sujeitos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A idéia desta pesquisa surgiu da leitura dos trabalhos de Henri
Wallon e L.S. Vygotsky. As questdes levantadas por tais autores e as
observagoes de campo efetuadas por nos, fizeram emergir, ao longo de
nossa investigagdo, o que se tornou o foco central de nosso trabalho: o
espelho e a palavra/ reflexividade e consciéncia na constituicdo do sujeito.

As leituras que apuraram nosso olhar para recortar da realidade
empirica a dindmica entre ¢ espelho e a palavra apontaram, juntamente com
o trabalho de estudo das observagbes das criangas e suas interagdes, para a
nossa suposicao de que, conforme coloca L. S. Vygotsky, a personalidade,
como as demais fungdes mentais superiores, é o resultado da totalidade de
relagdes sociais pelas quais passa o individuo, o qual as internaliza. Neste
movimento, onde € fundamental, como aponta Henri Wallon, ¢ jogo de
imitacdo e negag&@o do outro, a palavra € o cerne, pois € a mesma que
permite neste processo do conhecer-se de fora para dentro, que o outro - os
muitos oufros - indique (em) ao sujeito aquilo que ele apreendera do social
como sendo seu.

Seja o exemplo da (re) significacao da palavra realizada pelas
criancas diante da "Ramba”, a lideran¢a de Fernando diante de seus colegas
reiterada, em determinado momento, pela palavra da professora, a palavra
desta auxiliando o garoto na atividade, ou seja, na formagéo daquele que
conhece, 0s jogos interativos onde as relagbes entre as criangas eram
realizadas e internalizadas pelas mesmas puderam apontar-nos para
processos de consfituicbes dos sujeitos envolvidos nas interagdes presentes
na classe estudada.

Assim, com esta pesquisa, pudemos atentar para situagdes que
ocorrem em na sala-de-aula (por exemplo, o quanto a palavra reitera a ac¢ao).
Acreditamos que, desta forma, o trabalho possa também significar uma
possivel contribuigdo para a atuagéo docente, uma vez qu-e as questdes aqui
apontadas podem servir como ponto de referéncia para que ¢ professor atue
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de maneira a estar mais alerta para 0s processos que sustentam o cotidiano
da sala-de-aula.

Por perceber que todas as situagdes de jogo simbdlico levam a
questbes sobre posigbes e papéis sociais, acreditamos que rﬁu_tas
indagagﬁes podem ser feitas a respeito do papelip_)bsigéollugar social, ja que
estes sdo conceitos ainda muito discutidos, pa‘recendo-nos modos sutiimente
diferenciados dg falar das relagdes sociais. Isso abre novas possibilidades de
iﬁvestigagéo no que diz respeito as questdes sobre 0s jogos de imagens e ©

jogo de vozes que permeiam/possibilitam todas essas interagées.
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