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1
AS RE.LAQéES INTERSUBIJETIVAS NA
- CONSTRUGAO DE CONHECIMENTOS

M. Cecilia R. de Gdes

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

Concepgdes de funcionamento intersubjetivo
nos processos de conhecimento

Um dos aspectos principais das abordagcns de ensino-aprendi-
zagem estd no tratamento teérico dado & assimetria entre professor e
aluno, no que respeita a conhecimentos dominados e a modos de
elaboraciio conceitual.

A assimetria de funcionamento conceitual entre sujeitos que
interagem orientados para um objeto de conhecimento € abordada de
perspectivas diversas, conforme a visio que se adote sobre a partici-
pacio do outro e o papel da linguagem no processo de conhecimento.
Quando o processo de ensino-aprendizagem € assumido como trans-
missdo-recepgio de conhecimentos, espera-se que o outro transmita
algo que possui, enquanto ao sujeito € atribuido o papel de receber os
conhecimentos a que & exposto. Considerado o contexto pedagégico,
o aluno pode ou ndo apreender tudo o que o professor transmite. Tais
variagbes entre os modos de funcionamento desses sujeitos acabam
tendo um cariter quantitativo — o que se aprende corresponde a uma
certa quantidade do conhecimento que se ensina. No que diz respeito
aos processos de linguagem presentes nessa recepgio de conhecimen-
tos, estéi implicada a idéia de que a palavra do outro deve ser reiterada,
parcial ou totalmente; a meta do ensino €, por assim dizer, a repetigio
da palavra. Em inovagbes pedagdgicas, passou-se, corretamente, a
questionar a visio “tradicional” de ensino e a negar o processo de
recepgio, afirmando-se a existéncia de uma necesséria atividade es-
truturante, construtiva do sujeito. Na perspectiva dessa abordagem
construtivista, a assimetria de funcionamento entre professor e aluno
assume um caréter qualitativo, pois o que se aprende ndo espelha o
que se ensina. Pressupde-se o cardter ativo do sujeito na construgio
de conhecimentos, ao passo que o meio social € concebido como fonte
de influéncia no processo. No que diz respeito ao contexto pedagégi-
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co, atribui-se ao professor um papel de encorajador e facilitador, e
recomenda-se a intensificaciio de experiéncias cooperativas entre par-
ceiros. Entretanto, a atribuicio de um papel de “influ€ncia” ao outro e is
condi¢des contextuais apdia-se na nocio de que os efeitos do meio social
apenas modulam um processo que € proprio do sujeito. Assim, os
processos intersubjetivos ndo sio concebidos como instincia efetiva-
mente constitutiva, pois € privilegiada a idéia de construgio individual.

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

. Desdobramentos desse hpo na implementagio de diversas ver-
sdes de inovacio pedagdgica trouxeram certas conseqiiéncias preocu-
pantes, decorrentes de uma compreensivel busca de deslocamento: a

_idéia de ensinar vinha tdo marcada pela idéia de transmitir que se

chegava a confundir qual, dentre elas, devia ser negada. Em relagio &
participacio dos processos de linguagem no conhecimento, a reprodu-
¢iio da palavra do outro passava a ser alvo de desconfianga, a ser indicio
de disfuncionamento do processo. A nogio de produgiio era tornada
incompativel com a de reproducio. Tal tendéncia carregou, a nosso ver,
um risco: na rejeicio de um modelo de (quase) silenciamento do sujeito,
configurou-se um modelo de (quase) silenciamento do outro.

QOutra visdo do processo de conhecimento também tem fundado
discussdes sobre o conhecimento ocorrente em diferentes contextos,
sobretudo no pedagdgico, uma visdo que se apdia na concepgio de um
sujeito interativo (nem receptivo, nem apenas ativo), que elabora conhe-
cimentos sobre objetos, em processos necessariamente mediados pelo
outro e constituidos pela linguagem, pelo funcionamento dialégico.
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Trata-se do “modelo SSO”, ancorado na abordagem histérico-cultural
em psicologia, em especial no pensamento de L.S. Vygotsky.

Ainterpretagio do conhecimento como socialmente constitui-
do supde a relagio mediada do sujeito cognoscente com 0s objetos. A
mediacio ndo se restringe a outros sujeitos fisicamente presentes,
estende-se aos efeitos da incorporagio de experiéncias nas relagdes
sociais, vividas em diferentes contextos e de diferentes modos. A_te.sc
de constituicio social também abrange uma certa nogao de objeto,
configurada nas priticas sociais e nos significados circulantes. Basica-

mente, o conhecer tem génese nas relagdes sociais, ¢ produzido na

intersubjetividade ¢ é marcado por uma rede complexa de condicbes
culturais.

A busca de implicagdes e diretrizes educacionais da aborda-
gem histérico-cultural tem envolvido expectativas acertadas, mas
também equivocadas. Como lembra Oliveira (1995), sem a cu_m-
preensio de pressupostos € sem O exame detido das fgrmulaqucs
teéricas, a importincia atribuida ao sujeito mediador, & lmguage:?l e
ao trabalho de sistematizagio de conhecimentos pode ser entendida
como um possivel retorno a prescrigbes do modelo de 1tansm15.+siﬂ~
recepgiio, num esquema verbalista e de curriculo fechado. A diver-
sidade de leituras é inescapével, e as relagbes teoria-pritica sio
muito complexas, mas, concordando com Tunes (1995), julgamos
que nio estd, ainda, construjda uma teoria pedagégica fundamenta-
da nessa posicio tedrica. E, concurdm_zdo também com Coll (1991),
entendemos que uma teoria pedagégica ndo pode “espelhar” uma
teoria psicolégica nem se configurar apenas com base em contribui-
¢bes do campo da psicologia. :

Nas derivagdes educacionais, chama a atengdo, adiciuna]mcfl-
te, o fato de que as idéias de construgio individual e de construcio
social podem ser justapostas, numa colagem de pressupostos. Nesse
sentido, é importante pontuar, como aspecto distintivo entre tendén-
cias na investigagio sobre construgio de conhecimento, o estatuto
teérico atribuido i atuacio do outro e aos processos de linguagem.
Consideremos, como ilustragio, as tentativas de exame da diversida-
de de idéias presentes durante o trabalho conceitual na sala de aula.
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A esse respeito, hi discussdes e pesquisas (por exemplo, Gior-
dan e de Vecchi 1988) que abordam o trabalho conceitual no contexto
de ensino, enfatizando as nogdes proprias do aluno, construidas de
modo idiossincritico com base em situaches vividas. As andlises
norteiam-se pela prescrigio de que o professor deve considerar esses
conhecimentos do aluno para propiciar situagdes potencialmente ge-
radoras de conflitos cognitivos e facilitadoras da transformaciio de
esquemas conceituais. Atribui-se ao outro o papel de modular um
processo cuja natureza € individual. A linguagem é admitida como
importante por permitir a comunicagio e por sua fungio de repre-
sentar-expressar o pensamento.

Em outros estudos (por exemplo, Fontana 1995), busca-se
-examinar a diversidade do funcionamento conceitual e as idéias ja
elaboradas pelo aluno, por meio das interagdes e do jogo dialdgico em
que o aluno se envolve. Dessa maneira, o propésito é compor uma
hist6ria (social) das elaboragbes, considerando-se as vozes do profes-
sor e dos parceiros, além dos enunciados de virios outros, que se
interpdem no dizer desses sujeitos. Em tal linha de anilise, diferente-
mente daquela ilustrada anteriormente, atribui-se ao outro ¢ i lingua-
gem um papel fundante, e a atengio desloca-se para as relagies sociais
em que o aluno estd inserido, participando do processo de um modo
singular.

Nas discussdes do “modelo S50”, podemos notar que, para
além de justaposicdes ou derivagdes insuficientes, no plano educa-
cional, apresentam-se leituras no plano da discussio teérica, que
configuram um esquema tendencialmente prototipico, impregnado
de uma visdo harmoniosa da mediagao pelo outro, no que concerne
is relacdes implicadas na elaboracgio de conhecimentos. (Sobre essa
visdo, sdo apontadas criticas ao tratamento conceitual e metodol6-
gico da intersubjetividade em Smolka, Gées e Pino 1995.) Com a
intengio de problematizar alguns aspectos daquele esquema, abor-
damos, em seguida, o papel de sujeitos mediadores nos processos de
conhecimento e buscamos analisar a dinfimica intersubjetiva e as
formas de elaboragio que se estabelecem entre o sujeito e o outro.

15



Apontamentos sobre a dindmica intersubjetiva
no contexto educacional

Para a discussdo proposta, € apresentado, em termos sintéticos,
um estudo no qual procuramos discutir aspectos da mediacdo social na
construcdo de conhecimentos, cxammanﬂu os modos de participagio do
outro no funcionamento da crianca." Embora as anilises tenham abran-
gido também a interaciio de pares, focalizaremos aqui a atuacio da
professora nas elaboragbes da crianca.

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

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

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

balhada. Em algumas atividades, ela atua deixando grande margem de
iniciativa as criangas (por exemplo, no ateli€ de escrita); em outras,
conduz estritamente as tarefas (por exemplo, no atelié de computa-
¢do); ainda em outras, deixa que as criangas interajam, efetuando
intervengécs minimas (por exemplo, no atelié de “casinha™).

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

1. Esse estudo € parte de um projeto de equipe, realizado pelo Grupo de Pesquisa Pensamento e
Linguagem, da Faculdade de Educagiio, Unicamp. O projeto foi financiado pela Fapesp e pelo

Faep/Unicamp. Esclarecemos que outras andlises do mesmo estudo estio apresentadas em Goes

(o prela).
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de convivéncia e critérios de organizagio das relagdes nas atividades.
Porém, tais sinalizacbes dio-se de maneira subordinada, isto é, a
orientagio do trabalho € posta nas esferas conceituais de cariter -
académico, ao passo que as questdes disciplinares e éticas ou os temas
estritamente pessoais sio abordados de forma mais breve e sio referidos
em momentos que transcorrem como que se fossem “intervalos” da
direcdo principal. Contudo, essa subordinagio ndo corresponde a uma
reducio de relevéincia. Ao contrério, as condutas e qualificagbes pessoais
sdo configuradas como condigio essencial para o desenvolvimento das
atividades. Sdo tomadas como inerentes s préticas sociais no ambiente
instrucional. Mesmo garantido um clima de constante didlogo, os confli-
tos e os confrontos sobre as condutas “atravessam” a mediagiio que a
professora faz dos conhecimentos da crianga.

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

Durante as atividades em sala, as criangas focalizam as relagbes
interpessoais em ocorréncia e também orientam a atengio para outras
vivéncias, nio restritas ao “aqui-e-agora”. Hi muitos momentos em
que elas se reportam a suas experi€ncias, trazendo como tépico de

. elaboragdo atributos pessoais ¢ de conduta, ou acontecimentos que

envolvem a si e a outras pessoas. Mesmo diante de situagdes em que
se elabora sobre objetos instrucionais, a crianga busca inserir suas
experiéncias anteriores, recorrendo a uma abordagem eminentemente
narrativa, apoiada na memoria. '

Na classe observada, desenvolvem-se atividades regulares de
contar histérias (como na leitura, conto e reconto de textos da litera-

tura). Trata-se de momentos em que o texto narrativo &, em si, tomado
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como objeto que deve ser sistematizado. E tratado como tépico ins-
trucional, que envolve o conhecimento da prépria estrutura narrativa;
que £ instincia de expansio do conhecimento sobre o mundo; que
apresenta normas morais; que permite a abordagem de situagdes e
coisas novas, ndo vividas; que amplia o universo semiintico etc.

Privilegiar atividades com histdrias e materiais literdrios tem,
por certo, repercussdes positivas para a crianga. Pesquisas tém indi-
cado que, na infincia, as experiéncias com narrativas, em vérios
contextos, sio instincias de refinamento da cognigio. . Nesses estudos,
voltados principalmente para o narrar ficcional, argumenta-se que, ao
lidar com as acOes de personagens e com as situacOes da trama, a
crianga estaria construindo teorias sobre a mente, sobre situagGes
cotidianas regulares (canGnicas) e sobre mundos possiveis (por exem-
plo, Astington 1989; Lucariello 1989).

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

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

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

A narragio e a referéncia a experiéncias pessoais podem ser
" desencorajadas ou deslocadas, sendo freqiientemente reorientadas
para o que poderiamos chamar de gquasi-categorizagdo — para a
definicdo, a descrico, a caracterizagio. Oueeja, em diversos tipesde
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ocorréncia do narrar, essa forma de elaboragio € evitada ou colocada
a servico de operaches pertinentes ao categorizar, deslocando-se a
énfase da crianga na experiéncia vivenciada ou imaginada. Efetua-se,
entdo, uma 1usirumentallza§aﬂ do narrar,

Nessas iniciativas instrumentalizantes, a prépna professora
recorre, is vezes ¢ brevemente, a uma abordagem narrativa, para que
a classe identifique atributos criteriais de um objeto de conhecimento.
Ademais, o relato de vivéncias pessoais pelas criangas pode ser aié
incentivado, ocasionalmente, como pretexto para elaboragdes quasi-
categoriais, para mudancas de énfase do episédico para o genérico.
Nesse sentido, o narrar ¢ subordinado e, na verdade, acaba sendo
silenciado em prol de um certo tipo de trabalho conceitual. Para
ilustrar uma das formas utilizadas pela professora para gerenciar a
instrumentalizagiio do narrar, apresentamos o episédio a seguir.

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

Prof; Conta pra todo mundo! {Dmga -s¢ & turma) Oh, a Lia vai
contar uma coisal

Lia: Um dia, ld no parque, né, eu tava ld no parque, né, eu vi uma...
Jjoaninha ld no parque. :

Pedro: Joaninha.

Profl: E o que que é a joaninha? E ave, mamifero ou inseto?

Carla: Insefo!

Um aluno, Paulo, pede 2 atengio da professora para outro assunto,
mas nio recebe resposta.

Profl: Quantas patinhas ela tem?

Criangas: Quatro.

Prof®: Quatro patinhas?

Criangas: Trés. Nove...

Paulo insiste em seu comentirio paralelo. A professora responde
rapidamente ¢ continua falando ao grupo.

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

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

Esses apontamentos do estudo, quanto a operagdes de conheci-
mento, podem ser examinados em termos das proposicdes de Vygots-
ky sobre o funcionamento conceitual na ontogénese, que contribuem
para interpretarmos os movimentos da crianca e da professora nas
interaches analisadas.

Segundo Vygotsky (1987), o processo de conceitualizagio que
marca a abordagem da crianca na significago das coisas do mundo é
aquele que constitui o “pensamento por complexos”. Nesse tipo de
pensamento, a crianca estabelece relagbes entre um determinado
objeto e um conjunto de objetos, com base em suas propriedades (o
que confere um caréter “objetivo” ao significado da palavra); porém,
essas propriedades do conjunto ndo sdo tomadas de modo estivel e
criterial. Como os objetos incluidos no complexo retém todas as suas
propriedades, tal forma de conceitualizagio tende a envolver uma
fusio de anilise e sintese, e a ser marcada por um caréter imediato-
concreto, “indefinido e transbordante” (Vygotsky 1987, p. 140).

No pensamento por “verdadeiros” conceitos, que aparece pos-
teriormente iquele por complexos, as propriedades do objeto subme-
tem-se & abstracio e A generalizagio, sendo que a inclusio do objeto
no conceito é efetuada de acordo com propriedades especificadas e
estdveis. Dessa forma, as operagdes de anilise e sintese tém que se
diferenciar ¢, a0 mesmo tempo, ocorrer de forma articulada, coorde-
nada. Vygotsky (1987, p. 156) lembra o argumento de Goethe, segun-
do o qual essas operagdes sio tio importantes e relacionadas
dialeticamente quanto o inspirar e o expirar.

A essas formulagbes do autor acrescentam-se discussdes, mais
orientadas para o dmbito educacional, sobre os processos de consti-
tuigio de conceitos cotidianos e cientificos. Esses dois processos
diferem entre si, mas mantém uma relagio de alimentagio reciproca
— 0s conceitos cotidianos fundamentam, dio base vivencial aos

cientificos/escolares, e estes podem trazer sistematizacio ¢ elevacio

de niveis de generalidade aos cotidianos. E também importante salientar

que a palam tem papel fundamental em ambos esses processos, porétr
com insercio diferente em cada caso: no conceito cotidiano, ela vai
mediar a vivéncia com o objeto; no cientifico, vai marcar a relagio com
outros conceitos, numa rede de palavras ji significadas.

O processo de conceitualizacio cotidiana se dd na vivéncia com
o objeto mediada pela palavra. E esse processo caracteriza-se por um
sistema de enlaces que se organiza em termos de generalizaghes
dependentes do vivencial, do evocado, do perceptual. J4 o conceito
cientifico se forma ao ser inserido em relagdes de niveis de generali-
dade, num sistema organizado hierarquicamente. Daf ser considerado
“sistematizado”.

Em virtude dessas distingdes qualitativas quanto aos processos
conceituais, o conhecimento tende a envolver heterogeneidade nas
formas de elaboragio e nio-coincidéncia de significados, na relagio
do sujeito cognoscente com 0s outros em torno de- objetos. Isso
ocorre, tipicamente, nas interagoes cnanga -adulto e aluno-professor.
Consﬂtrando-se o contexto pedagdgico, o professor. busca eleger
certos sentidos, canalizando ai o esforgo de elaboragio, e transformar
o funcionamento conceitual do aluno, na diregiio do conhecimento
sistematizado. Também os pares sdo participantes das elaboragbes
conceituais do aluno. Dependendo da linha de agio pedagégica, os
efeitos podem ou nido corresponder aos conhecimentos pretendidos,
podem gerar éxitos ou fracassos escolares. Entretanto, em qualquer
dos casos; é na dinimica dos processos interpessoais, nas trocas
dialégicas com outras pessoas em torno de objetos, nas instincias de

produciio e compreensio da palavra, que o aluno desenvolve o signi-
ficado desta. :

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

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

Diante desse modo de elaborar, o trabalho pedagégico tende a
investir num direcionamento para o pensamento por “verdadeiros”
conceitos e para o conhecimento cientifico. Tal investimento, tipico
do contexto instrucional (mas que nio pode ser automaticamente
generalizado a outros contextos institucionais), propde-se a deslocar

a atengdo ao vivencial para a identificagio do genérico, dos significa-.

dos independentes de circunstincias cspccif cas; e propde-se a prio-
rizar certas operagbes vinculadas ao categorizar, subordinando outrm
tipos de elaboragido, como o narrar.

Configuram-se, pois, instincias interativas em que o agente
mediador “promove” conhecimentos, nio s6 em sintonia com as
formas de funcionamento da crianga, mas também (e talvez principal-
mente) impondo-se e opondo-se a tal funcionamento. Na situagio
aqui enfocada, a participagio da professora tem duplo efeito: de um
lado, ela conduz a crianca a certas formas de conhecimento valoriza-
das socialmente (em acordo com as préticas institucionais da educa-
¢io formal, neste caso); de outro lado, -£la zedireciona e silencia
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formas de conhecimento que a crianca vem desenvolvendo em outros
contextos de vida. O que salientamos ai € a existéncia de tensio entre
processos de elaboragio que se confrontam, ainda que esse confronto
possa transcorrer sem desentendimentos ou antagonismos explicitos
entre sujeitos. [sso nos induz a considerar que, também no dmbito das
proprias operagdes de conhecimento, ndo podemos atenuar a comple-
xidade do encontro entre sujeitos nem negligenciar o cariter contra-
ditério do funcionamento intersubjetivo.

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

A significincia que vemos no conjunto de dados descrito ndo
estd em algo inesperado nas constatacdes, estd no fato de que estas
nos levam a indagar, entre outras coisas, por que, nas discussoes
tedricas sobre a constituicio social do conhecimento, o funcionamento
intersubjetivo, tomado como tipico, é pouco contaminado por.tensoes e
elaboracbes miltiplas que permeiam a relacio com um dado objeto; e
por que o outro € tendencialmente concebido como um participante que
ajuda, partilha, guia, cria suportes, estabelece pontes etc.

Como ji temos discutido (Goes, no prelo), parece-nos que isso
acontece porque a relacio entre sujeitos, no conhecimento de objetos,

~pode estar sendo pensada de um modo uniforme e atrelado ao contexto

escolar, por meio de um certo olhar idealizado sobre esse contexto. E
cabe notar que essa visio tende a ser tomada como referéncia para o
exame de outras situacGes, nio-escolares, em que a crianga constréi
conhecimentos com a mie ou com outros adultos. Dai decorre a inter-
pretagio segundo a qual o conhecimento consistiria, em geral, de um
funcionamento intersubjetivo prototipico, predominantemente harmo-
nioso; e de que o outro teria um papel homogéneo e, em esséncia,
“pedagdgico”. Entretanto, mesmo na sala de aula, o conhecimento pare-
ce acontecer tanto em acordo quanto em desacordo com as caracterfsti-
cas uniformes, esperadas ou idealizadas das relages entre sujeitos.



O que queremos salientar é que esquemas generalizantes de
anélise do funcionamento intersubjetivo, em interpretacdes do “mo-
delo SSO”, podem desconsiderar especificidades de circunstincias
" interativas concretas e de contextos institucionais concretos, com o
risco de serem reduzidas & dinamicidade e & complexidade da partici-
pacio do outro no processo de conhecimento.

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

Em vinculacio com essa tese bisica — pela qual as aches tém
génese no plano interpessoal e sdo transformadas ou reconstruidas,
estabelecendo o plano intrapessoal — o autor apresentou suas idéias
sobre a “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP). Além de admitir

um nivel de desenvolvimento “real”, isto &, referente a fungbes psico- '

16gicas consolidadas, Vygotsky (1984, 1987) postulou um outro nivel,
de cardter prospectivo, que abrange as fungBes emergentes, a se
tornarem desenvolvimento real num futuro préximo. O desenvolvi-
mento proximal, assim como o real, é criado e transformado nas
relagdes sociais. A imitagio é central nesse processo; porém, € impor-
tante distinguir a concepgio ai implicada. Valsiner ¢ van der Veer
(1991) esclarecem que, quanto a condutas imitativas, a abordagem de
Vygotsky nio remete i nocio de copia de modelos sociais, mas a
recriagbes com base nesses modelos, de maneira que se trata de aces
reconstruidas com base na interagio do sujeito com os outros.

Aquilo que o individuo realiza com autonomia, ¢ que compde
seu desenvolvimento consolidado, corresponde apenas a parte do que
se deve considerar como desenvolvimento. De enorme importincia
sd0 as capacidades que estio ainda em construgio. Ao especificar
essas nogoes, Vygotsky (1984) ilustra o processo ao indicar que, com
a ajuda de adultos ou parceiros capazes, 4 crianga faz mais do que
poderia realizar autonomamente.
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Segundo Valsiner e van der Veer (1991), interpretagdes contem-
poriineas sobre a ZDP tém incluido idéias tais como a de uma esfera de
prontidio para aprender; de sensibilidade para novas formas de agio; de
constrigdo de capacidades a partir de “andaimes” fornecidos pelo outro;
de atividade conjunta etc. Aqueles autores sugerem, ainda, que um
exame das diferentes versdes pode evidenciar certas expansoes tebricas
que ndo correspondem, de fato, ao pensamento vygotskiano; exemplo
disso € a presenca de nogbes implicitas maturacionistas, que deixam
margem para se deduzir que a atuagio do outro contribui para realizar o
potencial que j& estd na crianca, supostamente por condigSes de maturagdo.

MNas derivacOes pedagdgicas, por conta das idéias de ajuda e
colaboragio implicadas nos argumentos em torno desse conceito, €
comum dizer que o professor (ou o parceiro mais capaz) cria, propicia
ou atua na ZDP do aluno; ocasionalmente, hi referéncias até a uma
ZDP “da classe toda” (como é mencionado num estudo de Hedegaard
1990). Nas derivagdes, também varia a atengio dada aos processos
dial6gicos de sala de aula; quando estes sio enfatizados, € sugerido,
por exemplo, que a ZDP corresponde a um movimento de convergén-
cia de significados (Mortimer e Carvalho 1994).

Sdo, pois, diversos os desdobramentos, quer no dmbito das
derivacgdes educacionais quer no da discussio teérica. Alguns autores
transformam o conceito em uma entidade empirica em que o “proxi-
mal” deve ser operacionalizado, e a “zona”, mensurada (por exemplo,
Brown e Ferrara 1985). Para outros, o conceito € visto como produti-
vo por permitir a anilise de processos individuais, com foco nas
trocas dialégicas em ocorréncias intersubjetivas, que conduzem 3
internalizagio de agdes (por exemplo, Wertsch 1985).

Nessas virias retomadas conceituais, o papel atribuido ao outro
nio € idéntico; as leituras variam desde uma nogio de mera facilitacio
(com o efeito de modular processos) até a de regulacio externa estrita
(com o efeito de determinar processos). Nas diferentes perspectivas, a
atuaciio do mediador pode ser concebida como facilitadora, co-constru-
tiva, reguladora, efetivamente constitutiva etc. Entretanto, apesar de
diferencas, evidencia-se como aspecto comum a visio de um encontro
harmonioso entre o sujeito e o outro, conforme ji apontamos.




Julgamos que essa tendéncia interpretativa, apesar de trazer
contribui¢des, ndo € plenamente coerente com a tese de constituigo
do sujeito nas relagdes sociais — tese a qual a “zona de desenvolvi-
mento proximal” estd, necessariamente, subordinada. Se as relagdes

sociais sdo dindmicas, tensas, conflituosas ou harmoniosas, nio hi

por que pensar um funcionamento intersubjetivo prevalente, que im-
plique apenas algumas dessas caracteristicas.

Consideradas as diversas formulagbes que Vygotsky apresen-
tou da ZDP, parece-nos que hi um teor mais ilustrativo na assercfio
sobre a “ajuda” do outro, sendo que a idéia central seria de uma
participagao, de qualquer tipo, de outros nas experiéncias de aprendi-
zagem e no desenvolvimento do individuo. Nesse sentido, enfende-
mos que o interesse do autor ndo estava orientado meramente para a
prescricio de mediacGes harmoniosas, de cariter estritamente peda-
gogico, e que a proposicio sobre o desenvolvimento proximal, embo-
ra ainda requeira aclaramentos, tem valor heuristico para a expansio

tedrica no estudo dos processos humanos. A nosso ver, como ji,

sugerimos, o conceito faz parte de um esforgo para explicitar a tese

da constitui¢io social dos processos individuais. Em termos mais™

especificos, ele contribui para redefinir o desenvolvimento psicolégi-
co, como um curso dindmico e socialmente constituido de transforma-
¢bes que abrange, de um lado, a consideragio do passado, do presente
e, prospectivamente, do futuro; e, de outro lado, o necessirio envol-
vimento do funcionamento intersubjetivo, que se concretiza pelos
processos da linguagem.

Com essas consideracbes, pretendemos reiterar a preocupagio
com as formas pelas quais se interpreta a mediagdo social no que diz
respeito aos processos de conhecimento. No debate tedrico, bem
como na derivagio educacional, € importante avangar proposicoes e
desfazer leituras simplificadoras do “modelo SS0O”. Quanto ao con-
junto de apontamentos que fizemos sobre a dindmica interativa, que-
remos indicar que se faz necessirio um reconhecimento da

diversidade de caracteristicas do funcionamento intersubjetivo e dos

encontros e desencontros relativos a formas de elaboracio de conhe-
-cimentos que se pmduz.em nas inferagdes. Na verdade, diferentes
autores admitem essa diversidade, mas imvestem a anifise Toma
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caracterizacio, assumida como tipica, de movimentos convergentes,
harmoniosamente articulados ou complementarmente compostos en-
tre sujeitos. No entanto, o papel do outro revela-se contraditério. O

_jogo dialégico entre sujeitos nio tende a uma s6 diregéo; ac contra-

rio, envolve circunscricio, ampliacio, dispersio e estabilizagio de
sentidos. Um determinado conhecimento (pretendido, na intenciona-
lidade do outro; ou previsto, na perspectiva de um observador) pode
ou ndo ser construido pelo individuo, mas, em qualquer caso, € na
complicada dinimica do funcionamento intersubjetivo que devemos
examinar o processo.
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