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Introducio

Neste texto, propomo-nos tratar das relagbes entre
imaginagao, linguagem e processos de elaboragéo de co-
nhecimento, na perspectiva da psicologia histérico-cultu-
ral de Vigotski. Contrapondo-se a concepgdes mentalistas
e biolégicas da cognigéo, esse autor postula a mediagéo
dos processos intelectuais pelas praticas sociais e cultu-
rais e a precedéncia da aprendizagem em relagdo ao
desenvolvimento, atribuindo, assim, uma origem cultural
e histérica aos processos cognitivos humanos.

Ao assumir que a elaboragéo de conhecimento é
sempre mediada pelas praticas culturais, pelo outro e pela
linguagem, Vigotski (1993a, 1989, 1996b) compreende
que esta Ultima néo é mera expresséo do pensamento, ou
simples meio de comunicagéo entre as pessoas. Em sua
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perspectiva, é pela linguagem que nos referimos ao mun-
do, que classificamos, recortamos, representamos, no-
meamos, significamos a realidade, no contexto das
relagbes sociais. A sua concepgdo de linguagem néo a
restringe & referéncia ou a representagéo do real, mas
baseia-se no reconhecimento da estreita interdependén-
cia entre conteudos cognitivos e linguagem, bem como
entre linguagem e processos interativos (Morato 2000).

Procuraremos argumentar, neste texto, que essa
relagdo entre cognicéo, linguagem e interagéo social im-
plica a nogéo de significagdo como processo, como produ-
gao de sentidos contextualizada historicamente. Esta
argumentagdo nos possibilitard, ainda, desenvolver a
ideia de que a elaborag¢édo de conhecimentos néo se res-
tringe a processos cognitivos, mas entrelaga-os a proces-
508 imaginativos.

Quando examinamos os textos vigotskianos sobre
a elaboragdo conceitual da crianca e do adolescents,
podemos observar um destaque de processos de genera-
lizagao e abstragdo e de modos de funcionamento légico-
categorial da linguagem. Isto pode induzir a uma visdo dos
processos de elabora¢do de conhecimento como sendo
marcados por operagdes cognitivas sobre significados his-
toricamente estabilizados na linguagem e que, portanto,
podem prescindir da agéo criativa da imaginagdo. Mas em
outros momentos de sua obra (1987a, 1996b), Vigotski
apresenta a tese de que imaginagdo e cognigéo séo pro-
cessos inter-relacionados, que dependem um do outro,
indicando caminhos para pensarmos as complexas rela-
¢Oes entre conhecimento, linguagem e imaginagéo.

E nesta direcdo que estamos nos propondo a pro-
blematizar a énfase nos processos légico-racionais pre-
sente em sua abordagem da formacédo de conceitos, a
partir da compreenséo sobre a significagdo da palavra,
desenvolvida especialmente no dltimo capitulo de Pensa-
mento e Linguagem (Vygotski 1993a). A significagéo, para
Vigotski, é sempre moével, aberta, incompleta, constituin-
do-se e transformando-se nos contextos de interagéo ver-
bal, conforme suas condigdes especificas e as motivagbes
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dos sujeitos. Assim, como afirma Morato (2000, p. 154), “se
as fungdes cognitivas também estdo na dependéncia dos
diversos processos em jogo na significagao, elas néo séo
comportamentos previsiveis ou apriorisiticos”.

¥ nesse contexto que o papel atribuido a linguagem
e & significacéo convida a repensarmos os processos de
elaboragao de conhecimento, numa perspectiva que nao
os limite aos contornos da ldgica e da racionalidade abs-
trata, mas que considere a atividade criativa, imaginativa
neles implicada.

Elaboracido conceitual e linguagem

Em suas andlises do processo de elaboragéo con-
ceitual, como jé indicamos, Vigotski destaca a organiza-
géo logica subjacente ao significado da palavra,
valorizando as abstragdes, analises e generalizagbes que
a crianga é capaz de articular, conduzida pela palavra, nos
distintos momentos de seu desenvolvimento intelectual.
Em sua perspectiva, a palavra reflete e generaliza a reali-
dade e o significado é concebido como uma unidade de
generalizagao e interagdo social (Vygotski 1993a). Duran-
te o desenvolvimento da crianca, o significado da palavra
modifica-se, transformando os modos pelos quais a reali-
dade é categorizada pela palavra e também seus niveis de
generalizagéo.

No inicio do desenvolvimento da elaboragédo con-
ceitual, a palavra da crianga possui, para Vigotski, apenas
uma fungéo nominativa e, semanticamente, uma referén-
cia cbjetiva. Esta visdo fundamenta-se na distingéo que
ele estabelece entre significado e referente da palavia e
que lhe permitiu tratar da funcéo de referéncia a objetos
particulares, independentemente da fungéo de categori-
zacio destes objetos, em termos de significados generali-
zados. Isto garantiria o inicio da participagéo da crianga
nas interacdes verbais, uma vez que o acordo, entre crian-
ca e adulto, sobre o referente da palavia proveria um
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“ponto de entrada” para esta participagdo, ao garantir a
possibilidade de compreensédo miitua.

Assim, embora aparentemente a fungéo desfgna—
dora da palavra permanec¢a constante, durante o desen-
volvimento da crianga, seus significados passam por
complexas transformacgtes. De acordo com Vigotski
(1993a), quando uma palavra nova é aprendida pela crian-
ga, o seu desenvolvimento estd apenas comegando. Ou
seja, ainda que o significado da palavra sempre repre-
sente, desde o inicio da inféncia, um ato de generalizagéo,
esta se amplia & medida que os contextos de utilizagéo da
palavra se diversificam e que a crianga avanga no dominio
de operacdes intelectuais complexas, como a abstragdo e
generalizacao.

Para o autor, embora os processos que conduzem a
elaboragao conceitual iniciem precocemente na infancia,
0 que encontraremos entéo serdo apenas formagdes inte-
lectuais que realizam fungdes semelhantes aquelas dos
conceitos verdadeiros (Vygotski 1993a). Estes, contudo,
s8o formagdes que sé se completam na adolescéncia e
resultam de uma atividade complexa, em que a palavra é,
primeiro, mediadora do processo, para depois se tornar
simbolo do conceito. A crianga explora o real, o material
sensorial, e opera intelectualmente sobre ele, orientada
pela palavra em funcionamento nas interlocucoes.

Por implicar a articulagdo de processos complexos,
como a abstragéo e a generalizagéo, a elaboragéo concei-
tual desenvolve-se, na infancia, através do que Vigotski
(1993a) nomeou “pensamento por complexos” e “concei-
tos potenciais”. A principal fung¢éo dos complexos é esta-
belecer elos e relagdes, é unificar, reunir, agrupar. J4 a dos
conceitos potenciais é isolar, abstrair. Assim, enquantc no
pensamento por complexos o trago abstraido do conjunto
dos elementos ¢ instével e seu predominio é sempre tem-
porario, nos conceitos potenciais o trago abstraido néo se
perde facilmente entre outros, uma vez que a totalidade
concreta dos tragos fol apagada pelo processo de abstra-
céo (Vygotski 1993a). Deste modo, s6 hé conceito quando
os tragos abstraidos sdo novamente sintetizados e, nessa
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elaboragao, a palavra tem o papel fundamental de dirigir
0s processos mentais envolvidos.

Assim, em suas interpretacdes sobre a elaboragéo
conceitual, Vigotski destaca os processos de generaliza-
cAo e abstragdo, descrevendo o desenvolvimento das ope-
ragbes intelectuais como um percurso em diregéo a formas
cada vez mais estaveis de conhecer a realidade, valorizan-
do, especialmente, o significado da palavra. Mas, o que
gostariamos de indicar é que a significagio da palavia, em
sua perspectiva, ndo se esgota no significado. Ele estabe-
lece em outros textos, especialmente em “Pensamento e
Palavra” (Vygotski 1993a), uma relagéo entre sentido e
significado que nos parece fundamental para compreen-
dermos sua concepgao sobre a significagéo e que pode ter
repercussdes importantes em nosso entendimento do pro-
cesso de conceitualizagéo.'

Para Vigotski, o sentido da palavra

é a soma de todos os fatos psicolégicos evocados
em nossa consciéncia gragas a palavra. Por con-
seguinte, o sentido da palavra é sempre uma
formagéo dindmica, vari&vel e complexa que tem
varias zonas de estabilidade diferentes. O signifi-
cado é apenas uma destas zonas do sentido, a
mais estavel, coerente e precisa. A palavra adqui-
Te seu sentido em seu contexto e, como se sabe,
muda de sentido em contextos diferentes. Em
contraste, o significado permanece invariavel e
estdvel em todas as mudangas do sentido da
palavra nos distintos contextos. As mudangas do
sentido representam o principal fator na anéalise
seméantica da linguagem. O significado real da
palavra nédo é constante. Em uma operagéo, a
palavra atua com um significado e, em outra,
adquire um significado diferente. (...} A palavra,

1.  As concepgdes de palavra e significagdo, desenvolvidas por Vigotski em
suas elaborag@es sobre a formagdo de conceito e sobre as relagdes entre
significado e sentido, foram tratadas em Gées e Cruz (2006).
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em sua singularidade, tem apenas um significa-
do. No entanto, este significado ndo é mais que
um potencial que se realiza na linguagem viva e
na qual este significado é apenas uma pedra no
edificio do sentido. (Vygotski 1993a, p. 333)

O significado &, portanto, percebido como o ele-
mento significativo que permanece constante no decorrer
das mudangas de sentido. Mas esta constéincia é sempre
1elativa e proviséria, uma vez que o significado da palavra
continuamente se transforma. Assim, parece-nos adequa-
do afirmar que o que Vigotski denomina "significado" sdo
as formas linguisticas historicamente estabilizadas para
um determinado grupo cultural.

Logo, para o autor, o "enriquecimento das palavras
que o sentido lhes confere a partir do contexto é a lei
fundamental da din&mica do significado das palavras"
(19934, p. 333). Decorre dessa compreensio que o signifi-
cado da palavra ndo passa de um potencial que sé se
realiza na concretude das situagdes de interlocugéo e que
a significagdo — que implica a tenséo significado/sentido
—néo existe em si mesma como algo ja dado, nem & nica,
légica, abstrata, descontextualizada.

Retornando ao processo de conceitualizagéo, é im-
portante lembrar que Vigotski (1993a) afirma que a crian-
¢a néo inventa o significado das palavras, nem tem um
acesso direto aos seus significados convencionais, mas
que é apenas no contexto das interlocugdes com outros
membros de seu grupo cultural que as significacdes das
palavras se produzem. O autor destaca, deste modo, a
origem social do conceito, indicando que seu desenvolvi-
mento se faz primeiro na relagdo com os outros e, depois,
na propria crianga. Primeiro, a crianga é guiada pela
palavra do outro, depois ela prépria utiliza as palavras para
orientar o seu pensamento. Nessa perspectiva, néo é pos-
sivel pensarmos a atividade mental desvinculada das con-
di¢des reais de interlocugéo, que sdo determinadas pelo
contexto histérico-cultural mais amplo (Fontana 1996). E
por isso que argumentamos que também na elaboragéo
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conceitual estdo em jogo os processos de significagéo,
enquanto tensdo entre estabilidade dos significados e
polissemia da palavra.

Assim, numa visada vigotskiana, a produgéo de
conhecimento sobre o mundo pela crianga — enquanto
processo mediado pelo outro e pela linguagem —néo pode
ser coerentemente reduzida & sua dimens&o légico-racio-
nal. Nessa perspectiva, assumimos que o estudo de suas
concepgdes sobre a significagao da palavia pode ser pro-
dutivo no que tange a4 compreensio do lugar da imagina-
¢&o nos processos de elaboragao de conhecimento.

Imaginacdo e linguagem

Para tratar do lugar da imaginagio nos processos
de elaboragdo de conhecimento, é interessante lembrar-
mos, inicialmente, que, no Ambito da psicologia do desen-
volvimento, é frequente a compreensio de que o pensar
humano e o conhecimento racional da realidade tornam-
se possiveis com o advento da capacidade de simboliza-
cdo. Esta capacidade, por sua vez, ¢ comumente
relacionada a atividades que envolvem a imaginago.
Este é o caso, por exemplo, de Piaget (1975), de Wallon
(1979) e do préprio Vigotski (1984; 1993a), que atribuem a
imitagéo, ao jogo e ao simulacro e a brincadeira infantil,
respectivamente, papéis essenciais na origem do pensa-
mento légico-conceitual. De modo geral, parte-se neste
campo de uma visdo representacional do simbolo, da
linguagem e do préprio pensamento, e a imaginagéo é
compreendida, entédo, como capacidade de produzir ima-
gens mentais. Para Piaget e Inhelder (1989), as imagens
mentais sdo a reprodugao ou o prolongamento de percepgbes
e sensacOes na auséncia dos objetos que as provocaram e,
para Wallon (1979), elas séo resultantes de um desdobra-
mento entre o objeto e aquilo que se tomou seu sinal. Em
Vigotski (1984), os processos imaginérios envolvidos na brin-
cadeira infantil sdo os que permitiriam a crianga libertar-se
das restrigdes perceptuais e situacionais.
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Nessas concepgdes, a imaginagdo mantém uma
relagéo direta com a percepgéo, ou, entdo, possibilita a
emancipagio do mundo sensivel, o que revela ambiguida-
des presentes também em diferentes sistemas filoséficos,
conforme as posi¢des que estes atribuem a imaginagio na
formacéo do conhecimento (Bernis 1987).

As relagées entre o percebido, o racional e o imagi-
nério so constantemente retomadas quando se discute o
problema da imaginagéo e tém sido abordadas de modos
diversos, no decorrer da histoéria da filosofia e da psicolo-
gia. Ora a imaginagéo, enquanto reprodugéio da realidade
sensivel, & vista como intermedidria entre a sensagéo e a
concepgéo, sendo colocada a servigo da razéo; ora, distan-
cla-se da razéo, induzindo ao erro, ao criar simulacros e
ilusGes; algumas vezes, aproxima-se das paixdes devendo,
portanto, ser submetida ao controle da razao; em outras,
¢ tomada como um talento da prépria razdo, ou — de
maneira oposta — como uma capacidade que funda uma
racionalidade encontrada ndo na abstragéo, mas na con-
cretude das experiéncias humanas.’

As elaboragbes de Vigotski sobre a imaginagéo
também séo tributarias dessas questdes e sdo construidas
no debate, com as teorias da época, sobre as relagdes entre
a imaginagédo, de um lado, e de outro, a percepgéo, a
memoria, o intelecto ou o afeto. Num dos textos em que
discute o desenvolvimento da imaginagdo na infincia
(Vygotski 1993b), o autor problematiza a controvérsia en-
tre as posigbes idealistas e associacionistas sobre a ques-
tdo. Em seu ponto de vista, os associacionistas
reconheciam as bases reais da imaginagéo, isto é, a sua
dependéncia das informag6es acumuladas na experiéncia
anterior, mas falhavam ao nio conseguir demonstrar
como ela dispbe destas informagées de uma forma origi-
nal, em novas combinagdes. Os idealistas, por sua vez,
argumentavam que a imaginacéo criativa é inerente a
consciéncia, que cria formas a priori. A percepgéo seria,

2. Esta sintese foi elaborada a partir da leitura de Dobransky (1992), Bernis
(1987) e Castoriadis (1982).

92 EDITORA MERCADO DE LETRAS — EDUCACAOQ

assim, uma forma de imaginagao que constrdi imagens da
realidade que, embora requeiram impressdes externas em
sua constituigdo, sdo fundamentalmente frutos da ativi-
dade criativa da prépria cognicao.

Tal controvérsia, para Vigotski (1993b), parece ter
como pano de fundo o problema das relagées entre cogni-
céo e imaginagio. Para o idealismo, a imaginagao seria
uma caracteristica priméria da cognigéo, a partir da qual
todas as outras formas de atividade mental se desenvol-
vem. Ou seja, a prépria consciéncia possuiria uma proprie-
dade criativa priméria, presente desde seu nascimento.
Para os associacionistas, no entanto, a imaginagéo criati-
va deveria ser entendida como uma forma de atividade da
consciéncia desenvolvida, que surge sobre a base de for-
mas anteriores, como combinagao de elementos e ima-
gens que jé existiam na consciéncia. Em ambos os casos,
a atividade reprodutora da imaginagéo — que (re)produz
imagens do que percebemos/vivemos — é tomada como
uma atividade original da consciéncia.

Na perspectiva de Vigotski, é nesse ponto que idea-
listas e materialistas fracassaram na resolugdo das ques-
tdes relativas a imaginagéo, porque, ac abordarem o
problema metafisicamente, representando a atividade da
consciéncia como inerentemente reprodutiva, tornaram-
se incapazes de explicar como surge a atividade criativa
no processo de desenvolvimento. Para o autor, apenas
uma abordagem que focalize o desenvolvimento da ativi-
dade criativa da imaginagao pode dar conta de explicé-la.
E, como argumentaremos a seguir, para Vigotski, o desen-
volvimento da imaginagao, assim como o do pensamento,
esta profundamente ligado ao desenvolvimento da lingua-
gem.

Para Vigotski (1987a, 1993b, 1996b), a atividade da
imaginacgéo é caracterizada pela possibilidade de recom-
binar fatos, impressdes, imagens ja vividos, bem como
pela possibilidade de distanciamento do imediatamente
percebido e de resgate de imagens do anteriormente per-
cebido. £ a imagem, como cépia mais ou menos fiel da
realidade, que serve de base para essa “atividade que
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combina e cria”. Assim como a meméria, a imaginacgéo
pode ser explicada pela “plasticidade da nossa substincia
nervosa, pela sua capacidade de adaptar-se e conservar
as marcas de suas modificagfes”. Mas a imaginacéo é
também compreendida como uma forma especificamente
humana de atividade consciente que, enquanto base de
toda atividade criadora, manifesta-se em todos os aspec-
tos da vida cultural, possibilitando a criagéo artistica,
cientifica e técnica (Vygotski 1987a). Logo, todo o mundo
da cultura é concebido como produto da imaginacéo e da
criagado humana.

De seu ponto de vista, no entanto, seria “incorreto
considerar a imagina¢&o uma fungio especial entre outras
fungbes, uma forma de atividade cerebral do mesmo tipo,
que serepete regularmente” (Vigotski 1998b, pp. 126-127).
Ao contrério, a imaginagao configura-se como uma com-
plexa forma de atividade que implica a “unido real de
vérias fungdes em suas peculiares relagdes” (idem, p. 127).
Vigotski afirma a adequacéo de se pensar a atividade da
imaginagio (do mesmo modo que a atividade do pensa-
mento) como “sistema psicoldgico”, levando-se em consi-
deragéo sua estrutura interfuncional. Estas afirmagtes —
cuja compreenséo, sem duvida alguma, necessita ser
aprofundada em outra ocasifo — indicam a pertinéncia de
analisarmos as relagbes entre linguagem, imaginagéo e
cognigéo, nos processos de elaboragdoc de conhecimento,
como relagdes dindmicas que se transformam durante o
processo de desenvolvimento da crianga e, também, de
acordo com diferentes modos de elaboragéo de conheci-
mento e de atividade criativa.

Estas consideragbes podem, ainda, ajudar a com-
preender o fato de que, em alguns momentos de sua obra,
Vigotski coloque maior énfase na capacidade criadora da
atividade da imaginagé&o, enquanto que, em outros, pare-
ce sujeita-la ao desenvolvimento da cognigdo. Quando
discute a questio da imaginagdo e da criatividade na
adolescéncia, o autor postula que:
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A imaginagéo e a criatividade, relacionadas com
a livre elaboragéo dos elementos da experiéncia,
com sua livie combinagéo, exigem, como premis-
sa indispensével, a liberdade interior do pensa-
mento, da acéo e do conhecimento que séo
alcangados apenas pelos que dominam o pensa-
mento conceitual. (Vygotski 1996b, p. 207)

J& se tomarmos como referéncia suas formulagées
sobre a brincadeira da crianga (1984), sobre a reagéo
estética (1972) e sobre o desenvolvimento da imaginagao
na infincia (1993b), encontraremos outros aspectos im-
portantes para a compreensao de sua concepgao sobre a
imaginagéo e suas relagGes com a cognigéo. Ao discutir o
desenvolvimento da imaginagdo na infancia, Vigotski
{1993b) indica que nenhuma cognigéo acurada da realida-
de é possivel sem um certo elemento de imaginagéo e que,
por outro lado, os processos de criagdoc artistica ou de
invengéo demandam a participagéo tanto da imaginagéo
quanto do pensamento sobre o real — os dois agem como
uma unidade. Mas, em sua perspectiva, hd uma contradi-
géo inerente ao problema das relagdes entre cognigéo e
imaginagéo: enquanto a primeira orienta-se em direcéo a
penetragdo na realidade, a outra se dirige no sentido do
afastamento da realidade imediata. Em suas palavias:

O aspecto essencial da imaginagéo é que a cons-

ciéncia afasta-se da realidade. A imaginagéo é

uma atividade da consciéncia comparativamente

autdnoma, na qual hd um distanciamento de

qualquer cognigdo imediata da realidade... Em

niveis avangados no desenvolvimento do pensa-
mento, nés encontramos imagens que néo sio

encontradas de forma completa na realidade...-
Uma penetragdo mais profunda da realidade de-
manda que a consciéncia alcance uma relagéo
mais livrte com os elementos da realidade, que a
consciéncia saia dos aspectos aparentes e exter-
nos da realidade que sdo dados diretamente a
percepgao. (Vygotski 1993b, p. 349)
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Do mesmo modo, em sua concepgao sobre a brin-
cadeira infantil estdo implicadas relagdes entre imagina-
¢é@o e conhecimento. Para Vigotski (1984), ao criar uma
situagéo imaginaria, a crianga também elabora seu co-
nhecimento sobre o mundo fisico e social. No inicio do
desenvolvimento do brinquedo, a situacéoc imaginaria é
muite préxima da situagéo real, “é mais a meméria em
agéo do que uma situagéo imaginaria nova” (Vygotsky
1984, p. 117). Além disso, a atividade imagindria da crian-
gapequena é ainda dependente de chjetos concretos e das
agdes que estes objetos permitem. Na sua brincadeira, ndo
é qualquer coisa que pode transformar-se em outra; é
preciso que o objeto seja adequado ao gesto que o trans-
formard. Assim, diz Vigotski (idem, p. 112), "devido a essa
falta de substituigao livre, o brinquedo, e ndo a simboliza-
¢ao, é a atividade da crianga”. Gradualmente, no entanto,
a fala passa a ocupar o papel inicialmente desempenhado
pelo gesto e o simbolismo da brincadeira passa a se
constituir com base nela.

Embora superficialmente a brincadeira se asseme-
lhe muito pouco &s formas de pensamento e comporta-
mento a que conduz, para Vigotski (idem, p. 118), “a
criagéo de uma situagio imaginaria pode ser considerada
como um meio de desenvolver o pensamento abstrato”,
uma vez que abre, para a crianga, a possibilidade de agir
independentemente da situacgéo perceptual imediata e de
operar —gragas as transformag&es de objetos e agdes e aos
papéis que ela desempenha — no campo das significages.
Para ele, a imaginagéo surge lenta e gradualmente, evoluin-
do de formas simples e elementares para outras mais com-
plexas. Em cada fase dessa evolucdo, adquire formas
préprias de expressdo, néo se separando de outras formas de
atividade humana e, em especial, permanecendo numa re-
lagéo de estreita dependéncia da experiéncia acumulada.

E na brincadeira que, pela primeira vez no desen-
volvimento da crianga, os objetos perdem sua forga deter-
minadora e “é alcangada uma condigéo em que a crianga
comega a agir independentemente daquilo que v&" (Vy-
gotsky 1984, p. 110). £ através dos gestos e da linguagem
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que a significagéo da situagdo imaginaria se produz. Ou
melhor, a prépria situagdo imaginéaria ganha forma quan-
do um gesto ou uma palavra transforma um objeto em
outro, uma agéo em outra, produzindo novos sentidos. Ou
ainda, é pela palavra que a crianga assume seu lugar, em
relagéo ao outro, dando forma a situagéo imaginaria.

A este 1espeito, é interessante lembrar que Vigotski
se reporta, em diferentes momentos de sua discusséo
sobre a imaginagéo (1984, 1993b, 1996b), a estudos scbre
a afasia que demonstraram que certos pacientes eram
incapazes de agir independentemente da situagdo ime-
diata (e dos estimulos sensoriais) e de repetir frases que
néo correspondessem a realidade. Para ele, isto seria uma
evidéncia de que a liberdade em relagdo ao contexto
imediato e o desligamento das significagoes em relagao
aos objetos, que se encontra nas criangas, a partir de uma
certa idade, e nos adultos, é resultade de um longo pro-
cesso de desenvolvimento.

No entanto, é importante destacar que, em textos
diferentes, Vigotski d4 as suas explicagdes sobre os resul-
tados dos estudos da afasia nuances diferentes, que tém
profundas implicagdes para a reflexdo que vimos desen-
volvendo. Num deles (Vygotski 1996b), sobre a imagina-
¢éo na adolescéncia, publicado pela primeira vez na URSS
em 1931, ele destaca — como ja vimos — 0 papel do desen-
volvimento conceitual no desenvolvimento da imagina-
cdo. Em outro (Vygotski 1993b), uma conferéncia
realizada em 1932 e publicada pela primeira vez apenas
em 1960, o centro de sua argumentacéo é o desenvolvi-
mento da linguagem.

Reconhecemos, assim, uma certa duplicidade no
tratamento dado por Vigotski a imaginagdo que, num
momento, é entendida como atividade que reelabora, em
uma nova imagem, impressdes da realidade imediata,
numa espécie de generalizacéo que, como tal, acaba sub-
metida aos poderes do pensamento conceitual abstrato.
Em outro, a imaginagéo aparece como distanciamento da
realidade, como produgéo de imagens que néo existem na
realidade, ou seja, como criagéo, possibilitada gragas ao
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poder da linguagem que nos liberta do imediato, do aqui
e agora dos sentidos e das percepgées.

Mas a criagao, embora pressuponha a liberdade em
relagdo ao ja dado, nao pode ser totalmente explicada por
essa liberdade. Desse modo, se Vigotski indica uma rela-
gao entre imaginagéo, como criagéo, e linguagem, esta
relagdo nédo nos parece suficientemente explorada, expli-
citada, em suas formulagdes. E por isso que acreditamos
que suas concepgoes sobre a significagdo podem ser fun-
damentais para redimensionar essas questdes, ja que ne-
las encontramos a possibilidade de atribuir a linguagem,
além do peder de distanciamento do imediatamente per-
cebido, um caréter de criagéo, de produgéo.

Como vimos, a significagéo para Vigotski ndo pode
ser reduzida a sua dimenséo légica. Embora a palavra
sempre generalize, sua significagdo néo se completa na

generalizagdo. Alids, talvez nem sequer possamos falar

em “completude” da significacdo da palavra, j4 que esta
se apresenta como aberta ao contexto das interlocugdes,
ao jogo das motivagdes, dos desejos, das tendéncias e
posi¢bes dos interlocutores. Vigotski (1996a, p. 187) se
pergunta: “o que & que move os significados, o que deter-
mina seu desenvolvimento? ‘A cooperagéo entre cons-
ciéncias’. O processo de alteridade da consciéncia”.

O significado é mével, aberto, incompleto e sua
significac@o se constitui, se transforma e sd pode ser
explicada pela/na interlocugédo. A questao da significagao
implica a atividade dos homens com e na linguagem que,
enquanto produto histérico e atividade humana, é tam-
bém produgéo e criagao.

Os processos de significagdo: conhecimento,
imaginagdo e linguagem

Tomemos, entédo, um pequeno episddio de intera-
Gdo entre uma crianga e um adulto, que nos permite
delinear algumas possibilidades de leituras das relages
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entre linguagem, imaginagdo e elaboragéo de conheci-
mentos, acima apontadas.

Inés, aos quatro anos e meio, est4 assistindo televisao e diz:
Mae, eu estou assistindo Power Rangers.

“lh! Credo!”, responde a mae.

E que outro dia, na escola, eu, a Gabriela e a Brenda, estava
brincando de menino. No gira-gira, que era o nosso carro. Af
a gente parava e ia fazer xixi e depois brincava de Power
Rangers.

Ahl Vocés estavam brincando de meninos? Daf faziam xixi
em pé e depois brincavam de Power Rangers?

E. Por isso que eu estou assistindo Power Rangers.

Respondendo & fala da mée, em relagéo ao que
assiste na televisao, a crianga relata uma brincadeira, na
qual meninas brincam de meninos: andam de carro, fazem
xixi e brincam de power rangers. Alguns possiveis senti-
dos vao se configurando na interlocugace da crianga com
a mae. Assistir power rangers, brincar de power rangers
parecem/aparecem como “coisas de meninos”. A enun-
ciagdo “af a gente parava e ia fazer xixi”, que na narrativa
da crianga apresenta-se aberta em termos de sentidos,
podendo remeter tanto a uma agéo de faz de conta, quanto
a uma pausa na brincadeira, é interpretada e qualificada
pela méae. Esta parece tom4-la como vinculada ao faz de
conta narrado, em que meninas se comportariam “como
meninos”. Assim, na interlocugdo com a maée, tal fala
acaba por assumir sentidos Telacionados a um modo es-
pecifico de “fazer xixi" culturalmente caracteristico de
meninocs e homens — “dai faziam xixi em pé?” — bem como
a diferenciagdes entre comportamentos socialmente reco-
nhecidos como tipicamente masculinos e femininos.

Na interlocugdo, a narrativa da crianga vai assu-
mindo significages e fungdes multiplas e variadas. Brin-
car de meninos, fazendo “coisas de meninos”, também
pode ser “coisa de menina”. Na situagéo imaginaria, as
criangas podem ser o outro, ocupar o lugar do outro,
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construindo sentidos para o outro e para si proprias. Pode-
rlamos falar da narrativa de uma situagéo “duplamente
imaginaria”, em que meninas brincam de meninos brin-
cando, que dirigem carro e sao power rangers.

Ao falarem, mée e crianga, sobre esse brincar, sen-
tidos véo se produzindo sobre as diferengas entre meninos
e meninas. kEssas diferencas — corporificadas e significa-
das na situag&o imagindria narrada — véo sendo também
elaboradas como conhecimento das relagbes e dos valores
sociais. Como elaboragéo de conhecimentos sobre o ser
menino e ser menina, os sentidos que emergem na narra-
tiva da situagéo imaginaria sdo marcados por discursos
outros que socialmente compdem, delineiam, insinuam
e/ou explicitam, para a crianga, indicadores das diferen-
gas entre os géneros socialmente constituidos.

Na narrativa da situagdo imagindria, temos indi-
cios de que a diferenca pode ser vivida também como
semelhanga, ja que, na situagdo relatada, meninas brin-
cam de carro e de power rangers, assumindo lugares e
papéis que parecem ser atribuidos aos meninos.

O conhecimento que se produz nesse contexto de
interlocugédo certamente néo pode ser reduzido a légica e
a racionalidade, embora as comporte. Caracteristicas e
comportamentos atribuidos a meninos sdo isolados e, ao
mesmo tempo, 0postos, comparados ao que & ser menina,
ou ao que néo é ser menino, envolvendo operagdes de
abstracéo e de generalizagéo. No entanto, essa atividade
cognitiva néo pode ser isolada da atividade imagindria,
porque implica os multiplos sentidos que se produzem na
interlocugao. '

A narrativa da crianga pressupde a imaginagao,
uma vez que ao narrar ela dispde dos elementos de sua
experiéncia, criando algo novo ou novos sentidos para
aquilo que j4 é. Nesta situagao, os sentidos se mesclam e

se confundem. A reprovagio da mée ao programa assisti-
do na TV pela crianga, ao engendrar a narrativa, assume
também multiplas significagdes: de fala do outro que
estabelece o que é socialmente esperado de meninos e
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meninas, que critica e seleciona a qualidade dos progra-
mas assistidos ou, ainda, que simplesmente néo aprecia
o programa mencionado.

Nesse contexto, ndo podemos deixar de indicar que
a narrativa da crianga pode ser tomada, ainda, como
argumentacéo: eu assisto Power Rangers (que pode ser
considerado feio, ruim, violento ou “coisa de menino”)
para poder brincar de menino que brinca de power ran-
gers. Argumentacdo, narrativa, brincadeira. E impossivel
tragar todas as possibilidades de sentido contidas nessa
interlocugéo, em que conhecimentos sobre o “ser menina”
e “ser menino” parecem ser elaborados e tomados como
ntcleo de uma construgo argumentativa na qual podem
ser também ressignificados, questionados, rejeitados,
num movimento de indagagéo e revisdo de valores, posi-
¢Oes, papéis, gostos, preferéncias.

Consideragées finais

Para Vigotski (1996a, p.178), “o significado néo
coincide com o significadoe 1égico (o desprovido de sentido
tem significado)”. Mesmo considerando que o significado
& sempre um ato de pensamento, uma generalizagéo, ele
nao se limita a uma dimenséo 16gica, ja4 que permanece
sempre aberto ao contexto das enunciagdes, as motivagd-
es, aos desejos e posigdes dos interlocutores. Assim, o que
determina a mudanga e o desenvolvimento dos significa-
dos é, conforme j4 apontamos, o processo de alteridade da
consciéncia. ) ’

Ao discutir a questdo do sentido, ele afirma que
“toda expresso tem uma segunda intengédo”, que “todo
discurso é uma alegoria” (Vygotsky 1996a, p. 182). Reto-
mando Stanislavski, Vigotski trabalha com a ideia de que
existe, por tras de todo texto, um subtexto — um conjunto
de motivagdes, necessidades, desejos, estados de animo,
etc. Por que, entdo, com 08 PIocessos cognitivos, media-
dos pelas significagdes das palavras, também néo seria
assim? Se “o sentido das palavras muda também com o
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motivo”, como separar o conhecimento de seus sentidos e
de suas motivagdes? Se "todo discurso é uma alegoria”,
como separar, no discurso, os processos imaginéarios das
construgdes racionais? Como apartar imaginagéo e cogni-
géo?

Assim ¢ que a visdo de significagdo presente em
Vigotski permite destacar o lugar atribuido & linguagem
na produgéo de conhecimento e na atividade da imagina-
¢ao. Os modos de funcionamento da linguagem e seu
carater produtivo/criativo, ao permearem as relagdes en-
tre o homem e o mundo, inviabilizam qualquer redugédo do
conhecimento a légica, bem como qualquer possibilidade
de submeter o conhecimento e a imaginagao ao predomi-
nio da racionalidade. Logo, no processo de desenvolvi-
mento da crianga, cognigdo e imaginacao néo podem ser
tomados como opostos e os aspectos cognitivos da elabo-
ragéo de conhecimento sobre o mundo parecem ser inse-
paraveis de sua dimens&o imaginéaria. Se o conhecimento,
elaborado pela crianga em sua relagéo com mundo e com
o outro, prové as bases sobre as quais constréi o seu
edificio da fantasia, ele néo prescinde da imaginagéo no
processo mesmo de sua elaboracédo. Ou seja, o conheci-
mento do mundo néo é obra s6 da razdo. Implica operagé-
es da légica e da racionalidade que, no entanto, por si
mesmas — como afirmou Castoriadis (1982) — ndo podem
dizer o que seré conhecido e para qué e, muito menos, qual
o sentido das regularidades que elas encontram.

Esperamos ter podido argumentar que as formula-
¢oes de Vigotski sobre as relagdes entre cognigéo e ima-
ginagéo, revisitadas a partir de sua concepgédo sobre a
linguagem e a significagao, podem ser bastante frutiferas
na fundamentagéo de investigagdes sobre o desenvolvi-
mento do pensamento e enriquecedoras de nossa com-
preensdo sobre os processos de elaboragdo de
conhecimento, especialmente na escola. Vigotski nos da
pistas dessa riqueza quando afirma que:

Desejaria, finalmente, dizer que a conexao inter-

na existente entre a imaginagéo e ¢ pensamento
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realista complementa-se com um novo problema,
intimamente ligado ac da vontade ou liberdade
na atividade do homem, na atividade da cons-
ciéncia humana. As possibilidades de agir com
liberdade, que surgem na consciéncia do homem,
estao intimamente ligadas & imaginagao, ou seja,
3 tdo peculiar disposigdo da consciéncia para
com a realidade, que surge gragas & atividade da
imaginagdo. Unem-se num conjunto trés grandes
problemas da psicologia atual, particularmente
da psicologia infantil atual — o problema do pen-
samento, o problema da imaginagéo e o problema
da vontade. (1998b, p. 130)

Posta a questdo desse modo, esses problemas
apontados por Vigotski podem também ser considerados
problemas da educagéo de nossas criangas. Nossas esco-
las, em que pese a multiplicidade de concepgdes e de
praticas sociais e educativas que nelas convivem, ainda
parecem privilegiar os aspectos mais estritamente cogni-
tivos da elaboragéo de conhecimento, em detrimento dos
seus aspectos éticos e estéticos, que a relagdo com a
imaginagéo pode evidenciar. Os “para qués” e sentidos do
conhecimento, e todas as construgdes imaginarias ai im-
plicadas, via de regra, permanecem a margem da escola-
rizagdo da crianga. A imaginagao, sem espagos na escola,
acaba contida, disciplinada, o que talvez produza, entre
outras coisas, saberes (saberes?) que passam ao largo de
motivagdes, desejos e necessidades das criangas — que,
afinal e sempre, sdo criangas que vivem — na carne —
relagées com o mundo e a cultura.
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