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RESUMO

O tema central deste trabalho € a elaboragao conceitual no contexto escolar. Assumindo
os postulados tedricos do psicélogo e educador russo L.S. Vygotsky acerca dos
processos interpessoais de apropriacdo e de elaboracdo da linguagem, o presente estudo
voltou-se para as interlocugcdes estabelecidas entre as criangas de 3 e 4 anos de duas
turmas de Educacdo Infantil, com o objetivo de compreender como elas elaboram os
sentidos das palavras de que se utilizam na escola, em suas relagdes com seus pares e

com os adultos, em especial a professora.

Palavras-Chave: Elabora¢do Conceitual, Mediacdo Pedagdgica, Educacdo Infantil
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1. APRESENTACAO

Este trabalho, decorrente de minha pesquisa de Iniciacdo Cientifica realizada no
periodo de Agosto de 2013 a Julho de 2014, teve como principal objetivo levantar indicadores
dos modos de apropriagdo e de elaboracdo de sentidos e significados das palavras pelas
criangas de duas turmas de educagao infantil.

Meu interesse pela temdtica surgiu no ano de 2012. Nesse periodo, se, por um lado,
apos as disciplinas de fundamentos da graduacdo, varias das minhas crengas concernentes a
Escola foram desmistificadas, como a ideia ingénua de atuacdo autdonoma da instituicao frente
as desigualdades sociais, por outro, veio a tona um ceticismo no que tange a efetividade do
trabalho docente, por conceber a instituicdo como mera reprodutora dessas mesmas
desigualdades.

Deste modo, os primeiros Estagios do curso (de Ensino Fundamental) foram essenciais
para a minha formacdo, tanto no sentido de me oportunizar o acesso as diversas formas
efetivas de mediacdo pedagdgica —pelas quais tanto ansiava apds a carga tedrica dos dois
primeiros anos de curso- quanto no sentido de suscitar questionamentos acerca da atuacdo do
professor e dos alunos no contexto escolar.

Nesta época, havia ganhado de um primo, que fez magistério, uma série de livros,
dentre os quais, estava “Psicologia e Trabalho Pedagdgico”. Identifiquei que a autoria da obra
era da “minha professora de estagio” ' e iniciei a leitura. “O que é a palavra para a crianga?
Como € que ela se apropria das palavras e como elabora os seus significados? Que papel,

afinal, nés, adultos, desempenhamos nesse processo?” (FONTANA, 1997: 76)

'E futura orientadora.



Essa leitura evocou-me diversos questionamentos acerca da forma com que as criangas
se relacionam com as palavras e instigou-me a estudar o tema. Chamou-me atencdo a
abordagem Vygostkyana e suas teses acerca do cariter mediado, processual e constitutivo de
tal processo. Entendida como o processo de apropriacdo e de elaboragdo dos significados e
sentidos das palavras pelos individuos nas relagdes sociais, a elaboragdo conceitual acontece
ao longo de toda a vida de cada um de nds, constituindo nossa consciéncia do mundo e de nés
mesmos no mundo.

Esse complexo processo que comega na infincia, com a apropriacdo das primeiras
palavras e continua a se desenvolver em nosso encontro com novas palavras ou com palavras
J4 conhecidas em novos contextos de uso, € sempre mediado pelo outro — imediata ou
mediatamente presencial — e pelas instituigcdes nas quais nos inserimos no curso de nossas
relagdes sociais.

Tendo em conta a relevancia da elaboracdo conceitual na constitui¢do pessoal e social
dos individuos e o papel desempenhado pela mediacdo escolar no seu desenvolvimento, eu
decidi examinar a emergéncia desse processo nas relacdes vividas pelas criangas no cotidiano
de instituicdes de educacao infantil.

Para tanto, defini como objetivo do presente estudo levantar indicadores dos modos de
apropriacdo e de elaboracdo de sentidos e de significados das palavras pelas criangas nas
relacdes produzidas na educacdo infantil observando e descrevendo, nos moldes da pesquisa
participante:

- Os contextos em que significados e sentidos das palavras emergiam nas interlocuc¢des entre
as criancas e entre elas e os adultos;
- As condi¢des e elementos da situagdo que suscitavam as referéncias aos significados e

sentidos das palavras;



- Os modos como as criangas participantes elaboravam os sentidos e significados das palavras
colocadas em foco nas situagdes descritas;

- Os modos como os interlocutores (outras criangas, adultos e em especial a professora)
participavam dessas relacdes e mediatizavam essas elaboragdes e que sentidos privilegiavam;
- Os modos como as professoras se inseriam nas interlocu¢des e os efeitos que suas
participacdes tinham sobre elas.

Para desenvolver este estudo, inseri-me, ao longo do ano letivo de 2013, na condicao
de estagidria, em duas turmas de criancas de 3 a 4 anos, pertencentes a duas instituicdes de
educacgdo infantil da Rede Municipal de Campinas: no primeiro semestre permaneci em uma
EMEI (Escola Municipal de Educacao Infantil), situada no Distrito de Bardo Geraldo e no
segundo semestre em um CEMEI (Centro Municipal de Educac¢do Infantil), situado em um
bairro periférico da zona norte da cidade de Campinas.

Nas duas instituicdes, acompanhei, semanalmente, durante todo o periodo de 4 horas,
as atividades das criancas na escola e auxiliei a professora em suas demandas. Desse periodo
de permanéncia com as criangas e professoras, documentei através de registros descritivos,
desenvolvidos nos moldes dos registros de campo da pesquisa participante, as relagcdes e
interlocugdes em que uma palavra ou sentido ganhava destaque e era elaborada pelas criangas
em interlocucdes entre elas; entre as criancas com minhas intervengdes; € entre as criangas € a
professora.

Tais registros me permitiram eleger episddios de elaborac@o conceitual para andlise,
tendo por base os indicadores do processo de producdo de sentidos neles presentes. Utilizo
deliberadamente o conceito de indicadores por entender com Vygotsky, que os processos
psiquicos envolvidos na apropriacdo e elaboragdo dos sentidos da linguagem indiciam-se nas

interlocugdes produzidas e nas suas transformacdes. Nesse sentido, o que se buscou nesse



estudo foram os sentidos em circulagdo e elaboragdo nas interlocucdes entre sujeitos e suas
variagdes no curso dessas interlocucoes.

Apreender sentidos e suas variagdes requer uma andlise interpretativa do pesquisador.
Ou seja, os dados descritos trazem o que os sujeitos dizem, como o fazem e em que
condicoes. Eles sao apenas o texto, o documento em que o pesquisador vai buscar, através de
um exame detido e interpretativo, indicios, pistas do processo de elaboragao dos sentidos e de
suas transformacdes.

Metodologicamente falando, a proposta de analisar indicadores € tributéria dos estudos
do historiador Carlo Ginzburg (1989). Essa perspectiva de andlise € conhecida como
paradigma indicidrio e apoia-se na semildtica na tentativa de significar processos nao
observaveis a partir de dados presentes em uma dada situagdo.

As escolas e as professoras receberam o projeto de pesquisa previamente ao meu
ingresso em suas turmas, inteirando-se de meus objetivos, dos fundamentos e procedimentos
da pesquisa. Juntamente com o projeto as professoras receberam um documento de
consentimento esclarecido para a autorizacdo da realizacdo das observacdes em sua sala. Elas
também tiveram livre acesso aos apontamentos de campo, de modo a poderem acompanhar o
curso da pesquisa e decidir sobre os dados cuja divulgacdo publica permitiriam.

O estudo ora apresentado estd assim organizado:

- No primeiro capitulo discorro sobre a teoria histérico-cultural, destacando as teses de
Vygotsky acerca dos processos intersubjetivos de producdo de sentidos e apresento os
principios tedrico-metodoldgicos em que esta pesquisa estd ancorada. Neste mesmo capitulo,
teco algumas consideracdes acerca de aproximagdes tedrico-metodoldgicas entre Vygotsky e

Sirio Possenti, autor que também mediou as minhas elaboragdes analitico-interpretativas;



- No segundo capitulo, descrevo o trabalho de campo desenvolvido. Apresento as duas
institui¢des em que eu me inseri para realizar a pesquisa, relato a forma como se deu a minha
inser¢do nesses espacos e a rotina das turmas que acompanhei;

- No terceiro capitulo, apresento e analiso os episddios compilados na pesquisa em trés
grupos: interlocucdes entre as criangas; interlocugdes entre as criancas com a minha
intervencao e interlocucdes entre as criancas e a professora;

- No tltimo capitulo teco consideracdes acerca das mediacdes do adulto e seus efeitos

sobre as elaboracdes iniciais apresentadas pelas criangas.



2. PRINCIPIOS TEORICOS-METODOLOGICOS

No inicio do século XX, Vygotsky, psicélogo e educador russo, dedicou-se ao estudo
das relagcdes entre pensamento e linguagem. Entendendo a linguagem como produgdo
histérico-cultural, Vygotsky considerava-a como a base da atividade mental humana.

Nesse periodo, o cendrio da psicologia era marcado por duas fortes tendéncias: a
psicologia como ciéncia natural e a psicologia como ciéncia mental. A primeira caracteriza-se
por defender que o conhecimento baseia-se na informacgdo sensorial, sendo o corpo a base de
toda a experiéncia, e aproxima seus métodos das outras ci€ncias experimentais. Ja a segunda
corrente caracteriza-se por conceber o homem como mente, consciéncia e espirito, € possui
uma abordagem descritiva, subjetiva e pouco aceitdvel, segundo o préprio Vygotsky, em
termos cientificos.

Vygotsky propunha uma nova psicologia para explicar as caracteristicas tipicamente
humanas do comportamento, em que corpo € mente seriam insepardveis na condi¢gdo humana,
tendo como principio orientador que a vida em sociedade e a producao cultural sdo os fatores
determinantes na distincao entres os homens e as outras espécies.

Apoiando-se nos postulados tedrico-metodolégicos do materialismo histérico e
dialético de Marx e Engels, Vygotsky procurou desenvolver uma teoria do funcionamento e
desenvolvimento psiquicos dos seres humanos. Nesse sentido, aponta que a atividade mental
humana deve ser compreendida em suas condi¢des concretas de producdo, ou seja, na sua
relagdo com o trabalho, entendido como atividade em que o homem transforma o meio e se

transforma, produzindo cultura. Conforme Marx (2013):

O trabalho €, antes de tudo, um processo entre 0 homem e natureza, processo este
em que o homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo
com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com uma poténcia
natural. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma util para sua propria
vida, ele pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus
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bracos e pernas, cabecas e maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a
por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza.
(Marx, 2013:255)

Deste modo, os instrumentos criados pelas sociedades no curso da histéria
possibilitaram ao homem modificar a natureza e modificar seu préprio funcionamento,
deslocando-se da adaptacdo biolégica ao meio para a atividade mediada sobre o meio e sobre
si mesmo.

Vygotsky explica como os instrumentos, transformaram as acOes humanas e seus
préprios movimentos corporais em acdes carregadas de intencionalidade e de sentido. Pode-se
assim afirmar que, no sentido de um novo uso, uma nova finalidade é atribuida a elementos
retirados do préprio meio natural, interpondo-se entre o corpo do homem e o objeto de sua
acdo. Ou seja, o instrumento é um mediador da acdo do homem sobre o mundo e um
mediador dos préprios modos de agao dos homens.

Do mesmo modo que instrumentos foram criados, também se produziram signos,
mediadores simbdlicos da atividade humana, que redimensionaram a atividade psiquica do ser
humano. Os signos sao representacdes de algo que estd ausente, como os desenhos, palavras
ou simbolos e, diferentemente dos instrumentos, ndo atuam sobre o meio, mas sobre a
atividade psiquica humana.

Para Vygotsky, pela mediacdo da cultura, através de instrumentos e signos, as funcdes
psicoldgicas elementares - que sd@o de base bioldgica, tais como a percep¢do, a atencdo, a
memoria e o estabelecimento de relagdes simples entre estimulos transformam-se em fungdes
psicoldgicas superiores. A percep¢ao bioldgica € transformada em percepcao de sentidos e
significados. A atencdo involuntdria, direcionada e regulada pelos significados e sentidos
culturais, torna-se atencdo deliberada. Enquanto que, a memdria cultural externaliza-se com a

criacdo de marcas que permitem ao homem recuperar o vivido sem necessitar utilizar-se da



memoria estritamente organica. O mesmo acontece com o estabelecimento de relagcdes entre
eventos que ganham independéncia em relacdo a experiéncia imediata gragas as
possibilidades de andlise e de generalizagdo instauradas pela linguagem.

Esse processo de transformacdo das funcdes psicolégicas bioldgicas em fungdes
psicoldgicas culturalmente mediadas se desenvolve nas relacdes sociais e, dado o seu cardter
dialético, € marcado por rupturas e continuidades.

As relagdes sociais, instauradas e mediadas pela linguagem, sdo as grandes
responséveis pela constitui¢io do sujeito. E na relagio com o outro que os individuos
apropriam-se dos signos e instrumentos criados pela humanidade, apreendem e realizam em si
a sintese histérica e a reelaboram ativamente. E nesse sentido que Vygotsky postula que a
cultura humaniza-nos.

A crianca, desde seu nascimento, estd imersa na cultura e dela se apropria nas
interacOes sociais em que, aqueles que dela cuidam, a iniciam no universo de préticas e
significados culturais, utilizando com ela as palavras, os gestos, os instrumentos, os rituais e
as normas do grupo social em que ela foi inserida pelo nascimento. O outro lhe apresenta os
objetos, préticas, valores e sentidos que compdem o seu mundo e medeia sua relacdo com ele.
Nessas relagdes com as geracdes que as precedem, as criangas apropriam-se dos
conhecimentos construidos ao longo da histéria e das normas instituidas na sociedade.

Deste modo, na abordagem histérico-cultural, afirma-se a existéncia de dois planos de
desenvolvimento de toda a atividade psicoldgica: intersubjetivo e intra-subjetivo. O primeiro
€ o da relacdo, € uma condicdo para que a crianca se aproprie dos modos culturais de agdo e
pensamento e os reconstrua internamente - no plano intra-subjetivo - como modos de acdo e

de pensamento proprios e autdonomos. Vygotsky denominou internalizacdo esse processo



interno de reconstrucdo externa dos modos de acdo e de pensamento apreendidos nas relagdes

sociais. Conforme OLIVEIRA (1997):

“E como se, ao longo do seu desenvolvimento, o individuo “tomasse posse” das
formas de comportamento fornecidos pela cultura, num processo em que as
atividades externas e as fungdes interpessoais transformam-se em atividades
internas, intrapsicoldgicas.” (OLIVEIRA 1997:38)

Assim, a aprendizagem — atividade interpessoal — antecede/produz o desenvolvimento.
De acordo com Vygotsky, “quando uma palavra nova é aprendida pela crianca, o seu
desenvolvimento mal comegou” (VYGOTSKY, 1993:71). Nesse sentido, a aprendizagem
impulsiona o desenvolvimento. Quando algo novo € aprendido pelo individuo, isso vai sendo
elaborado por ele, de forma a modificar os seus modos de pensar e agir.

Destacando o cardter intersubjetivo da constituicio do comportamento tipicamente
humano, Vygotsky aponta a linguagem como o principal sistema de signos do homem, na
qual os significados das palavras sdo gerados nas relagdes entre os sujeitos que, como afirma
0 autor, sdo histéricos e sociais.

A palavra, de acordo com o autor, tem uma estrutura complexa. Seus dois
componentes fundamentais sdo a referéncia objetal, ou seja, a funcdo de designar objetos,
acoes, relacdes e a significacao, isto €, a funcdo de separar determinados tracos no objeto,
acdo ou relacdo a que se refere e generalizd-los, inserindo tais objetos, acdes ou relagdes em
uma determinada categoria.

Através dessas duas fungdes, a palavra permite ao homem sair dos limites da
percepcido imediata, pois ao nomear o mundo que o cerca, cria um duplo do mundo,
possibilitando-lhe atuar simbdlica e abstratamente com e sobre ele. Além disso, ao categorizar
o mundo, a palavra sintetiza a experiéncia humana com os elementos desse mundo e propicia
o salto da experiéncia sensivel, baseada na percepcao imediata, para o racional — experiéncia

baseada na abstracdo (LURIA, 1987:42). Nesse sentido, a palavra, para além da comunicacio
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que nos permite estabelecer com o outro, € um ato de pensamento, que se enraiza na histdria
humana e na experiéncia individual de cada pessoa.

A partir do exposto, a linguagem como uma forma de reflexdo cognitiva que os
individuos fazem de suas experiéncias, mediada pela palavra e nela materializada. Pode-se
afirmar, ainda, que ela se inicia com a funcdo denotativa da palavra — nomeagdo - e se
desenvolve nas interagdes com os outros, dentro de seu contexto sdcio-histérico. Nesse
sentido, Vygotsky destacava a dimensao cultural da cognicdo, uma vez que nao resulta de um
conjunto de acdes individuais, mas nasce da prdtica social, historicamente produzida e
situada, dos individuos.

A linguagem, como comunicacdo e como “mediadora do pensamento”, enraiza-se na
historia humana porque € socialmente produzida e transformada. Ao nascermos, herdamos
uma lingua e suas palavras. Cada individuo recebe as palavras da lingua falada pelos
membros do grupo social em que se insere, daqueles que ja a falam e a conhecem. Contudo, a
referéncia objetal e a significacdo das palavras da lingua materna, embora estabilizados, ndo
sdo imutaveis. Eles sdo reelaborados na dinamica social, no curso da histéria, e também no
curso do desenvolvimento de cada individuo. (LURIA, 1987:29)

No curso do desenvolvimento dos individuos, tanto a referéncia da palavra aos
objetos, acdes e relacdes, quanto aos processos psiquicos de andlise (identificacdo das
caracteristicas dos objetos, acdes e relacdes nomeados pela palavra) e aos de generalizacao
(ou seja, a inclusdo dos objetos, acdes e relagcdes em uma categoria) nela implicados
modificam-se no curso das experiéncias, das relacdes sociais vividas e singulares a cada
sujeito.

De acordo com Vygotsky, o desenvolvimento da palavra na histéria e na ontogénese é

um indicador do desenvolvimento da consciéncia humana e pessoal, entendida como a forma
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dos homens de uma dada época e de cada individuo dentro desse tempo compreender o
mundo e suas relacdes com o mundo, o que implica também compreender-se no mundo. Ou
seja, a consciéncia do mundo € condi¢do, da consciéncia de si no mundo.

Vygotsky afirma que o pensamento e a linguagem possuem raizes genéticas distintas,
que se cruzam com a apropriagdo da fala pela crianca. Assim, ha linguagem sem pensamento,
Fala Pré-Intelectual, como a manifestacdo de sons pelos bebés, que funciona como modo de
expressdo emocional, sem a indicacdo de significados especificos. E hd também o pensamento
sem a linguagem, Pensamento Pré-Verbal, que, devido ao seu cardter pratico, ocorre sem a
mediacio de elementos simbdlicos e a atuacdo da crianca dd-se por meio de movimentos e
percepgoes.

Esse conjunto de referéncias de que a crianca apropria-se € responsavel pela sua
humanizagdo. O processo de apropriacdo e de elaboragcdo dos significados e sentidos das
palavras pelos individuos no curso de seu desenvolvimento nas relagdes sociais, Vygotsky
chamou de Elaboracao Conceitual. Esta acontece ao longo de toda a vida de cada um de n6s,
constituindo-nos. Comeca na infancia com a apropriacdo das primeiras palavras e continua a
desenvolver-se em nosso encontro com novas palavras ou com palavras ja conhecidas em
novos contextos de uso, assegurando-nos o conhecimento das palavras que é condi¢do para
que possamos distinguir dentre os significados e sentidos dados o que melhor se adequa as
relacdes interlocutivas por nds vividas.

Ao elaborarmos as palavras conceitualmente, realizamos a Generalizacdo e a Andlise -
fun¢des intelectuais complexas -. A andlise € processo pelo qual o individuo seleciona tragos
da situac@o de uso da palavra e os abstrai para (re)significi-la. A generalizacdo consiste no
uso da palavra com um alcance cada vez maior gracas a diversificagdo do contexto de seu uso

e gragas a independéncia da experi€ncia imediata como condi¢@o de sua compreensao. Assim,
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na Elaboracdo Conceitual, andlise e generalizacdo se produzem articuladamente.
(VYGOTSKY, 1993:66).

Dedicando-se a elucidacdo desse processo, Vygotsky desenvolveu uma série de
estudos sobre o desenvolvimento dos conceitos na infancia e identificou que a elaboracao
conceitual enraiza-se na experiéncia imediata e sensorial da criangca. Assim, gradativamente,
sob o influxo generalizante da palavra que apreende na fala dos adultos, tal processo ganha
independéncia do vivido imediato, desenvolvendo graus de abstra¢do e generalizacdo, como

afirma OLIVEIRA (1997):

“De modo similar ao que acontece na historia de uma lingua, a transformagao dos
significados também ocorre no processo de aquisi¢do da linguagem pela crianga. O
sistema de relagdes e generalizacdes contido numa palavra muda ao longo do
desenvolvimento.” (OLIVEIRA, 1997: 49).

Nesse processo de desenvolvimento sécio-pessoal, a elaboracdo conceitual se produz
de modos distintos, envolvendo diferentes graus de abstracdo, de generalizacdo e andlise.
Inicialmente, a criangca elabora os sentidos com base em sua experi€éncia imediata. A
experiéncia € a fonte dos critérios de organizacdo do mundo e das relacdes vividas. A crianca
lanca mao de critérios subjetivos para generalizar e analisar os objetos e situacdes que a
cercam.

De acordo com Vygotsky, esse tipo de pensamento € bastante instdvel e trata-se de
um ‘“conglomerado vago e sincrético de objetos isolados” (VIGOTSKY,1993:51). A palavra
nomeia objetos e eventos da experiéncia imediata e isolados. A crianca ndo conceitua, antes
amontoa, cria conglomerados com base na imediaticidade de sua experiéncia.

A fase seguinte do percurso para a formagdo de conceitos trata-se do pensamento por
Complexos, que € a base da generalizacdo e caracteriza-se pelo estabelecimento de relacoes,
de vinculos entre a palavra e a concretude e factualidade da experiéncia em que ela é

apreendida pela crianca. (FONTANA, 1997:99).
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Essas relagoes podem ser estabelecidas com base em situagdes praticas da vida real ou
naquilo que a crianca percebe no contexto imediato em que a palavra lhe é apresentada.
Assim, uma crianga pode significar a interjei¢ao “ai”, associando-a a pessoa que a proferiu,
com base em situagdes por ela apreendidas no contexto situacional em que ela foi proferida
por alguém, ou relaciond-la a uma outra palavra que comumente aparece no contexto
situacional pratico em que alguém profere essa interjei¢do. Como destaca Vygotsky, essa
maneira de significar a palavra ndo se baseia em atributos comuns a suas diferentes
ocorréncias, que denotem uma categoria ldgica que as subordine.

A fase seguinte, Conceito Potencial, marcado pelo pensamento analitico e
diferentemente dos complexos, ndo se centram no estabelecimento de relagdes, mas no
destaque, na ateng@o dada a um atributo especifico pelo sujeito. (FONTANA, 1996:17). O
sujeito vale-se de critérios destacados da totalidade para a significagdo da palavra, embora
este elemento escolhido para a significacdo da palavra nao seja fixo.

Assim, por exemplo, tomate pode ser definido pelo atributo vermelho. Ainda que o
atributo destacado seja real e adequado, ele se mostra insuficiente para definir tomate frente a
outros elementos do mundo que também se apresentam com a cor vermelha.

Os conceitos, como destaca Vygotsky, sdo alicercados em relacdes légicas que
transpdem as relagdes imediatas, de forma que abarcam os complexos elaborados da crianga,
mas vao muito além deles. Do mesmo modo, eles contém os conceitos potenciais, mas 0s
superam no modo como os critérios de andlise sdo estabelecidos. Nos conceitos potenciais
apenas um atributo baseado nas situacdes designadas pela palavra é fixado, diferentemente do
conceito, em que hd um agrupamento de diversos elementos de acordo com uma série de

elementos comuns.
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Na discussao dos processos de Conceitualizacdo, o autor diferencia os Conceitos
Espontaneos e os Conceitos Cientificos ou sistematizados. Os conceitos espontaneos partem
do concreto, no contexto imediato do uso da palavra, e sdo marcados pela mediacdo
espontanea do adulto, ndo pela a¢do cognitiva que permeia a situacao.

Diferentemente do que ocorre com o0s conceitos cientificos (sistematizados), que
fazem parte de corpos de conhecimento historicamente estabilizados e hegemonicos e foram
elaborados de modo a explicitar as condicdes em que seus significados estavam sendo
fixados. Assim, desde sua formulacdo, hd uma intencionalidade em explicitar as atividades
mentais neles implicados e sua apropriacdo implica, igualmente, uma atividade cognitiva
deliberada que induz a raciocinios e significados. (FONTANA, 1997:111)

No processo de Conceitualizacdo, sdo as interacOes verbais estabelecidas com os
adultos que propiciam a crianca a apropriacdo de novos modos de utilizacdo e compreensao
das palavras, expandindo as suas formas de significacao.

Nessas relacdes, do ponto de vista pratico, ambos significam as palavras do mesmo
modo, hda uma coincidéncia de contetido entre as palavras empregadas pelos adultos e
criangas, pois se trata do mesmo contexto de uso em que esta € utilizada.

Entretanto, os adultos operam com graus de abstracdo e generalizacdo maiores do que
a crianga e, assim, se por um lado € a coincidéncia de contetido que possibilita a comunicacao
entre esses sujeitos, por outro, € justamente a diferenca existente de elaboragao do significado
destes que permite a crianca desenvolver a sua Elaboracdo Conceitual.

Esse processo ocorre de modo integrado. Entretanto, hé especificidades no interior da
escola, que € proprio da relagdo de ensino. Nesse sentido, o professor desempenha o papel de
viabilizar o acesso aos conceitos cientificos de modo a articuld-los com as elaboragdes iniciais

das criangas. Assim, ele dirige sua préatica, por meio de acdes como a realiza¢do de perguntas,
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apresentacdo de definicdes ou uso das palavras em diferentes contextos, para que o aluno
pense sobre o seu proprio processo de elaboracao conceitual e reelabore seus conceitos.

Tendo em conta as caracteristicas do processo de Elaboracdo Conceitual, sua
relevancia no desenvolvimento pessoal e social dos individuos, o papel atribuido por
Vygotsky a mediacdo escolar no desenvolvimento desse processo, decidi me aproximar desse
processo, examinar sua emergéncia nas relacdes escolares vividas pelas criangas e as
condi¢des da mediacdo pedagdgica.

Estudos dessa natureza vém sendo sinalizados nos trabalhos de Smolka e do Grupo de
Pesquisa Pensamento e Linguagem (GPPL) sobre os processos de significacdo nas relacdes de
ensino. Entre eles destaco o estudo de Smolka sobre a alfabetizacdo, publicado no livro “A
crianca na fase inicial da escrita” (1988). Entre os trabalhos que se voltaram especificamente a
conceitualizacdo e, que elegeram o cotidiano da sala de aula como lugar de estudo desse
processo, destaquei como interlocutores da pesquisa ora proposta, aqueles realizados por
FONTANA (1996) e GENTIL (1997).

No livro “Mediagdo pedagdgica na sala de aula”, Fontana, ancorada na perspectiva
tedrica da psicologia dialética de Vygotsky e da teoria da enunciacdo de Bakhtin relata e
analisa o processo de elaboracdo do conceito de cultura em alunos da terceira série do ensino
fundamental.

Gentil, em sua dissertacdo de mestrado, também partindo dos pressupostos teéricos da
psicologia histdrico-cultural analisa a emergéncia do conceito de tempo no contexto pré-
escolar.

Além dos dois trabalhos referidos, também estudei a producdo de SCOMPARIM
(2005). Como Gentil, a autora discute o conceito de tempo na educagdo infantil, apoiando-se,

entretanto, em outros postulados interacionistas da linguagem, que ndo aqueles elaborados por
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Vygotsky. O interesse por esse estudo nasceu do fato de ter sido desenvolvido com uma turma
de educacao infantil.

Tendo em conta esses trés estudos, decidi acompanhar duas turmas de criangas de 3 a
4 anos em duas institui¢des de educacao infantil da rede municipal de campinas, ao longo de
um ano, procurando apreender ndo especificamente a emergéncia de um conceito determinado
(como nos trabalhos referidos), mas os modos como a elaboragao dos sentidos das palavras
emerge nas interlocugdes entre as criangas e como as intervencdes da professora afetam tais
elaboragdes, favorecendo ou nio a apropriacdo e elaboracdo de novas palavras ou de outros
sentidos para as palavras que elas ja conhecem.

Em funcio dessas escolhas metodolégicas, durante o trabalho de campo ndo me ative a
uma selecdo de atividades especificas desenvolvidas pela professora. Procurei acompanhar o
cotidiano da turma e a disposicdo rotineira das atividades, deslocando-me com as criangas
pelos diferentes espacos da escola. Nesse acompanhamento, registrei situacdes de
interlocucdo entre as criangas, das criancas comigo e entre as criangas e a professora, em que
alguma palavra e seus sentidos se destacassem, tornando-se o foco da conversa. Essas
situacdes aconteciam de modo assistemdtico ao longo do periodo em que eu permanecia na
escola e nasciam tanto de atividades conduzidas pela professora, de atividades lddicas em que
as criangas se envolviam, quanto de comentérios ouvidos por mim que levavam a que eu me
inserisse na interlocucgao.

Em tais situagdes, o que se dizia, s6 fazia sentido no contexto das suas condi¢des de
producdo. Dai a adog¢dao do termo “episodios”, por entender que ele indica a especificidade
dos registros feitos: acontecimentos, eventos, ocorréncias interlocutivas, cuja compreensao
remete aquilo que foi dito, por quem, a quem, como, ou seja, aos enunciados produzidos e

as condigdes especificas de sua produgio.
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Foram essas consideracdes que me aproximaram de Possenti, autor que mediou
minhas elaboracdes metodoldgicas acerca dos dados nos estudos da linguagem. Assumindo
“a tese basica da Andlise do Discurso de que todo discurso se constitui de enunciados e
condigoes de produg¢do” (POSSENTI, 1996: 206), Possenti afirma que o dado ndo é dado,
oferecido, disponibilizado ao pesquisador. Ele é construido na interlocucdo analitico
interpretativa que se estabelece entre o pesquisador e os enunciados que ele reuniu. O que
caracteriza essa andlise € o fato de que a lingua preexiste ao analista e ao seu discurso tedrico,
0 que coloca a histdria como disciplina crucial. Desta forma, a existéncia do dado impede que
o pesquisador fabrique seu objeto de andlise e incorra em subjetivismos na abstencdo de
critérios histdricos e sociais que estdo inseridos na propria lingua. Como producdo histdrica,
os discursos nao sao autdonomos, nao dizem por eles mesmos, precisam ser compreendidos em
suas condi¢des de producdo.

Possenti também discute o critério relevancia para analisar os dados, trabalhando com
as categorias de dado crucial e dado rentdvel. O dado rentdvel é aquele que tem por principal
funcdo confirmar as hip6teses originais da teoria. Nesse sentido, Possenti o considera como
dado herdado, como um dado que cumpre mais um papel politico na anélise do discurso do
que contribui para o avan¢o do conhecimento, ja que, € epistemologicamente irrelevante a
confirmacdo continua de uma doutrina adotada.

O dado crucial € o que coloca a teoria a prova, pois sendo histdrica, ela também nao é
autdbnoma e, em si mesma, € insuficiente para dar conta da realidade. Os dados cruciais sdo
necessarios para que a base tedrica seja testada, de modo que ndo acabe por “redizer o dito”.
Para isso, deve ser avaliado o grau de autonomia do discurso em relacdo as condicdes de

producio.

17



Embora Vygotsky, o teérico por mim assumido neste estudo, ndo trabalhe no quadro
de referéncias da Andlise do Discurso, encontrei pontos de aproximagao entre sua maneira de
compreender a linguagem e a producdo de sentidos e as teses apresentadas por Possenti, bem
como entre as compreensdes do papel da pesquisa por eles defendidas.

Para Vygotsky, assim como para Possenti, as palavras da lingua preexistem aqueles
que as utilizam, mas nao sdo incorporadas prontas e acabadas por eles, como modos de
nomear e de representar o mundo, de expressar pensamentos, ou como instrumentos de
comunicacdo. Embora tenham significados estabilizados que estdo dicionarizados, as palavras
sdo apropriadas e elaboradas ativamente pelos sujeitos no fluxo das interacdes verbais, nas
quais produzem sentidos que tém relagdo com o momento e a situagdo dados e com as
experiéncias dos sujeitos envolvidos.

Na linguagem em funcionamento nas relagdes sociais, as palavras ndo sao apenas
l6gicas, do mesmo modo que a interlocu¢do ndo € apenas troca de informagdes. Nas relacoes
sociais hd lugares sociais distintos e interesses em jogo. As palavras ndo sdao neutras. Com
elas os sujeitos negociam sentidos. Nesse sentido, a apropriacao e a elaboracao da palavra nao
sdo resultados de um processo individual e estritamente intelectual. Eles sdo resultado da
pratica social, do compartilhamento da cultura em relagdes vividas pelos sujeitos nas
diferentes instituicdes sociais.

Para estudar o desenvolvimento da linguagem, Vygotsky defende uma abordagem
histérica ao apresentar o seu método de “desenvolvimento experimental”, em que defende a
compreensdo do desenvolvimento humano na perspectiva da histéria do comportamento.
Nesse sentido, postula que “o desenvolvimento psicologico dos homens é parte do

desenvolvimento historico geral de nossa espécie e assim deve ser entendido” (Vygotsky,
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1994: 69) assim como o desenvolvimento da cultura em cada individuo s6 pode ser entendido
em suas condic¢des histdricas de produgao.

Para Vygotsky, de modo semelhante ao defendido por Possenti, os sentidos em
circulacao nas interagdes verbais nao podem ser analisados fora das condi¢des sociais em que
vao sendo produzidos ativamente. Nesse aspecto, os dados relevantes para o pesquisador nao

estdo no que os sujeitos dizem, mas no que dizem, a quem, em que condicdes.
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3. O TRABALHO EMPIRICO: CONTEXTUALIZACAO DO CAMPO

O Trabalho de Campo foi realizado durante todo o ano letivo de 2013, quando me
inseri, na condicdo de estagidria, em duas instituicdes publicas de Educacdo infantil. No
primeiro semestre em uma EMEI (Escola Municipal de Educag¢do Infantil) e no segundo
semestre em um CEMEI (Centro Municipal de Educac¢ado Infantil). Nesse periodo, documentei
através de registros descritivos, as interagdes verbais das criancas com os seus pares € com oS
adultos. Durante os estdgios, realizava meus apontamentos e assistia as professoras em suas
demandas.

O primeiro estigio realizei em uma EMEI, no distrito de Bardo Geraldo, a pré-escola
atende crianca entre 3 e 6 anos em periodo parcial. A instituicdo é muito grande, possui 3
parques, 6 salas, um saldo, piscina, teatro de arena, horta, viveiro, sala de secretaria e direcao.
Atende 340 criangas, de 3 a 6 anos, distribuidas em 12 agrupamentos, alguns multietdrios e
outros com aproximagao etaria.

Todas as manhas de quintas-feiras eu acompanhava uma turma com 20 criangas entre
3 e 4 anos. Logo no inicio da manha, a professora disponibilizava pelos cantinhos da sala
carrinhos, jogos de montar, bonecas, lego para as criancas brincarem conforme seus
interesses. Na parte externa da sala havia, também, um deck com alguns cavalinhos e
escorregadores.

A rotina das criancas se iniciava com a brincadeira nesses cantinhos, depois a
professora fazia algum tipo de atividade dirigida, geralmente com pintura e colagem
relacionada ao livro Pedro Pinguim de JoRigg e Simon Mugford (2011). Em seguida, as

criancas tomavam o lanche e brincavam no parque. Por volta de 11 horas, a turma retornava

20



para a sala e a professora colocava algum DVD para as criangas assistirem, neste horério, as
criangas costumavam ser buscadas.

A minha inser¢@o na turma se deu através da mediacdo da orientadora pedagdgica, que
eu havia acompanhado no ano de 2012, quando realizei os estdgios de Gestdo Escolar na
mesma institui¢ao.

J4 o segundo estégio, realizei em um CEMEIL Estes atendem criangas de 0 a 6 anos de
idade. As criangas menores (de 0 a 3 anos) permanecem o dia todo na institui¢do, sendo que
no periodo matutino ficam sob os cuidados do professor e dos agentes de educac¢do infantil e,
no periodo vespertino ficam apenas dos agentes. Ja as criancas maiores (de 3 a 6 anos),
permanecem apenas meio periodo na institui¢do sob a responsabilidade do professor.

A minha inser¢do na escola se deu através do contato com a orientadora pedagdgica da
instituicdo. Apresentei a ela meu projeto e ela mediou o meu contato com a professora, que ja
ciente da pesquisa, tirou as suas duvidas, permitiu minha presenca em sua sala, viabilizando a
pesquisa.

O CEMEI localiza-se em area periférica da Zona Norte de Campinas e eu acompanhei
uma turma de AGIII, que redne criangas entre 3 e 4 anos, formada por 28 criangas.

Durante os dois estdgios, eu acompanhava a turma em todos esses espacgos, sendo que
as professoras me concederam toda liberdade para realizar os meus registros no momento em
que os eventos ocorriam. Assim, circulava com as turmas sempre portando o meu caderno de
campo, inclusive no parque, onde também tive a oportunidade de brincar com as criancas.

A rotina no CEMEI comec¢ava com a acolhida das criangas pela professora, que era
feita na entrada da creche. Apds a chegada das criancgas, a professora recolhia os cadernos de
recados e encaminhava a turma para o refeitorio, onde era servido o almog¢o. Ao término da

refeicdo, todos ficavam no patio e a professora fazia uma espécie de roda de conversa.

21



Simultaneamente, a professora verificava os cadernos de recados. Em seguida, todos partiam
para o parque.

Depois do parque, a turma na grande maioria das vezes ia para a sala laranja (de leitura
e escrita), onde geralmente a professora lia alguma histéria para a turma e fazia atividades de
leitura, escrita e jogos. Ao final do periodo os pais e responsdveis buscavam as criancas nesta
sala.

Como estagidria, agia de modo a realizar as solicitacdes demandas pelas professoras.
Assim, auxiliava as criangas a servirem-se durante o almogo ou café da tarde; distribuia os
materiais para as criancas fazerem as atividades propostas pelas professoras ou ficava com as
criancas em curtos periodos, quando as professoras precisavam sair da sala. Desta forma, nas
duas institui¢des a minha atuacio se deu de modo muito semelhante.

Cumpre destacar que, embora a pesquisa tenha sido realizada em dois espagos
distintos, este estudo ndo teve finalidade comparativa. Meu interesse voltou-se para as
interlocugdes estabelecidas entre as criangas e para a mediagdo das professoras, como serd
descrito e analisado no préximo capitulo. Desta forma, a minha op¢do por realizar os estagios
em espacos distintos se deu unicamente para ter uma vivéncia em institui¢des distintas: uma

EMEI e um CEMEI.
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4. TESSITURA DE SENTIDOS: EPISODIOS E ANALISES

Durante a pesquisa, embora eu soubesse a que os registros se referiam e tivesse
consciéncia de ter registrado condi¢des de interlocu¢do distintas, eu ndo organizei um
mapeamento geral do material registrado. Ao submeter os registros a uma andlise mais
particularizada percebi que havia documentado interlocucdes entre as criangas; interlocucdes
entre as criancas com a minha intervencao e interlocu¢des entre as criancas e a professora.
Constatei também que: as interlocucdes entre as criangas, que foram por mim documentadas,
aconteceram sempre no contexto de atividades lidicas em que elas se envolviam no parque,
um momento que fazia parte de sua rotina didria apds o lanche; que minhas intervencdes em
suas interlocucdes ocorreram sempre nas atividades do parque e que as interlocucdes entre a
professora e as criangas aconteceram em momentos da rotina que tinham lugar na sala de aula
e se caracterizavam como relacdes deliberadas de ensino, ou seja, relacdes em que a
professora investia na aquisicdo de conhecimentos formais, atuando no sentido de apresentar
para as criancas formas de representacdo do real e de suas possiveis categoriza¢des
prestigiadas na escola.

No parque, embora as professoras acompanhassem as criangas, elas ndo interferiam
nas brincadeiras e ndo pediam minha ajuda. Nessas condicdes, eu me sentia mais livre para
observar as criangas e fazer anotagcdes, bem como para intervir em suas interlocucdes,
interessada em ‘“‘saber mais” sobre os sentidos que atribuiam as palavras em jogo nessas
interlocugdes.

Na sala de aula, as professoras assumiam a conducdo da dindmica interativa e eu me
inseria, juntamente com as criangas, nessa dinamica. Pensando sobre o que constatei depois

do trabalho de campo concluido, talvez o fato de me inserir na dindmica instaurada pelas
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professoras como aluna, que sempre fui e ainda sou, explique o fato de ndo existirem
intervencdes minhas nas interlocucdes entre as professoras e as criancas, ainda que nessas
interlocugdes meu interesse em ‘“‘saber mais” sobre os sentidos que atribuiam as palavras
continuasse presente.

Tendo em conta a configuracdo mais geral das interlocu¢des documentadas, decidi
reunir os episédios documentados em 3 grupos: interlocucdes entre as criancas em situagdo de
brincadeira; interlocucdes entre as criangas em situacdo de brincadeira com a minha
intervencdo e interlocucdes entre as criancas e a professora em situacdes de sala de aula. Eo

que apresento a seguir.

4.1 Interlocucoes entre as criancas em situacao de brincadeira

As brincadeiras predominantes no momento do parque eram os jogos de faz-de-conta
que, de acordo com Vygotsky sdo um marco no desenvolvimento das criangas em idade “pré-
escolar”. Segundo ele, nessa idade, o mundo objetivo que a crianga conhece esta
continuamente se expandindo e j4 inclui objetos sobre os quais ela ainda ndo pode agir e
relagdes das quais nem sempre participa diretamente. Interessada por uma esfera mais ampla
da realidade, a crianga sente necessidade de agir sobre ela, mas enfrenta a contradicao nascida
dos limites de seu desenvolvimento fisico. Essas necessidades nao realizaveis imediatamente,
no dizer de Vygotsky, tornam-se o motivo para as brincadeiras de faz-de-conta, nas quais a
crianca age como os adultos — dirige um carro, cuida de um bebé, cozinha, apaga um
incéndio, etc. — em uma situagdo imagindria.

Ao brincarem, as criancas assumem um papel social definido e submetem seu

comportamento as regras desse papel. Nesse sentido, a situacdo imagindria, longe de ser algo

24



criado livremente pelas criancas, sem nenhuma relagdo com a realidade, traz as marcas da
experiéncia social da crianga, de suas vivéncias e conhecimentos sobre a realidade.

Na brincadeira, a crianca opera com os significados das coisas e das atividades e
préticas sociais, ela age numa esfera cognitiva. Sdo as situacdes imagindrias que regulam as
acdes das criancas e propiciam que ela opere com significados e ndo apenas com os objetos
em si. Isso, conforme destaca Vygotsky, € um passo importante no caminho do pensamento
conceitual, permitindo afirmar que “o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal
da criangca” (VYGOTSKY,1994:117) contribuindo para formas de elaboracdo dos sentidos da

palavra, que estao além da designagdo.

Policial
Chegou areia nova no parque, as criangas tecem muitos comentdrios acerca da areia:
“Que fofinha!”, “Que macia!”, “Que gostosa!”. Isso fez com que a grande maioria da turma
ficasse brincando no tanque de areia, em pequenos grupos, fazendo construgdes, escavagdes
ou coando a areia.
Em um desses grupos, um menino se levanta e diz, dirigindo-se a outra crianca:
“Estamos brincando de delegacia e eu sou o policial, vou prender vocé porque vocé fez

bagunca em casa!”.

Episédio ocorrido na EMEI em 16 de Maio de 2013.

Esse enunciado despertou minha atencdo. Com ele a criangca buscava iniciar uma
brincadeira de faz-de-conta, em que assumia o papel social de policial e designava ao colega o
papel de preso. Como assinala Vygotsky, os lugares sociais que individuos ocupam sao
balizadores da brincadeira das criancas que, ao definir os modos de ac@o neles implicados,

indiciam como os significam. Em seu enunciado, o menino definia o policial como aquele que
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prende e o preso como aquele que fez bagunca. Na situa¢do em foco, a crianga seria presa por
ter feito bagunga em casa.

Em seu enunciado, a crianca organiza o sentido da palavra policial em torno de dois
eixos — prender e bagunca (bagunceiro). Ela elabora um complexo. O pensamento por
complexos, conforme define Vygotsky, cria as bases para a generalizagdo porque com ele a
crianga busca estabelecer relacdes entre os elementos da realidade, busca unificar impressoes
dispersas. Ela unifica a figura do policial e a bagunca a partir de relacdes concretas, fatuais
que existem nos contextos de uso dessas palavras. De fato policiais prendem pessoas as quais,
muitas vezes, a “midia”, especialmente a televisiva, e os adultos se referem como arruaceiros,
bagunceiros, desordeiros. A palavra bagunca € corriqueiramente usada pelos adultos para se
referirem a desorganizacdo, da casa ou dos espacos da escola, pelas criancas.

Embora a funcdo designadora da palavra policial como ‘“aquele que prende” seja
aceitivel para nds, adultos, e permita que nos comuniquemos com a crianga, nela
reconhecemos um grau limitado de generalizacdo, pois para nds a palavra policial sintetiza,
em si, muitas outras atividades nao enumeradas pela crianga.

Do mesmo modo, a figura do bagunceiro, como desordeiro é utilizada pelos adultos
com um grau de generalizacdo muito mais amplo do que aquele que aparece no enunciado da
crianca, que indicia que ela elaborou o sentido dessa palavra a partir das relacdes de que
participa, na medida em que ao fazer referéncia a bagunca a crianca remete a desordem que as
criancas fazem em casa.

A despeito dos diferentes graus de generalizacdo com que os adultos e a crianca do
episddio usam as palavras, os sentidos de policial (aquele que prende) e de preso (aquele que
bagunca, desordeiro) elaborados por ela remetem a situagdes de uso dessas palavras que

fazem parta da sua experiéncia social, seja pelo acesso a imagens e enunciados divulgados
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pela “midia”, seja pelos comentarios ouvidos dos adultos, ou por situacdes reais que possa ter
presenciado.

No entanto, a complexidade das elaboragdes das criangas e a riqueza de possibilidades
de desenvolvimento dos sentidos das palavras presentes nessas elabora¢des nio sdo evidentes
a primeira vista. O estudo analitico do episddio foi o que me permitiu perceber ocorréncias
muito relevantes nas interlocucdes entre as criangas para o trabalho pedagdgico e me alertou
para o fato de que, como professores, damos pouca atenc¢do e pouca importancia para o que as
criancas falam, ignorando processos de producdo de sentidos que, explorados por nds,
poderiam nos ajudar no processo de ensino.

Situagdes como a do primeiro episddio foram me incentivando a intervir nas
interlocugdes das criangas de modo a provocd-las a falar mais. Essas interven¢des foram me

ensinando que os modos de conduzir essas intervencdes ndo sdo indiferentes.

4.2 Interlocucao entre as criancas em situacao de brincadeira nos
quais a estagiaria-pesquisadora intervém

Mae
Na brincadeira, no parque, uma crianga me diz:
C1-Eu sou a mae e ela € a filha.
Eu- E o que a mae falou pra filha?
C1- Pra ela ndo ir pra rua por causa do cachorro.
Eu- E a filha? O que ela falou pra mae?
C2-Faz comida, mae!
Eu (me dirigindo a mae)- Ahh vocé ndo fez comida pra sua filha?

C1- Eu fiz! Ela que ndo come!

Epis6dio ocorrido no CEMEI em 22 de Outubro de 2013.
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Bombeiro
Também no parque, uma crianga se dirige a mim e diz:
C1- Eu sou um bombeiro!
Eu: e o que o bombeiro faz?
C1- O bombeiro apaga o fogo!
Eu: e vocé vai apagar?
C1- Eu vou, mas agora eu estou procurando o fogo.

Episédio ocorrido no CEMEI em 1° de Novembro de 2013.

Na brincadeira, os papeis sociais ocupados pelas criancas se subordinam aos
significados que elas vém elaborando sobre eles, a partir de suas experi€ncias sociais.
Conforme Vygotsky “se a crianga esta representando o papel de mde, entdo ela obedece as
regras de comportamento maternal” (VYGOSTKY, 1994: 108), tal qual apreendidas e
significadas por ela.

Nas interlocucdes destacadas para andlise, a mae € associada ao cuidado dos filhos-
N3ao va para rua, cuidado com o cachorro, coma — e ao exercicio de suas tarefas domésticas —
cozinhar - e o bombeiro € definido como aquele que apaga o fogo.

Nas duas situacdes, a dindmica interativa conta com minha intervengdo através de
perguntas dirigidas por mim as criancas. Na brincadeira de mde questionei o discurso de
“mae”, o que diz uma mae a seus filhos, e o discurso dos filhos, o que dizem os filhos a sua
mae. Para a crianga que se apresentou como bombeiro, perguntei sobre sua funcdo, sobre o
que um bombeiro faz, o que ndo contribuiu para que a crianca falasse mais sobre sua
compreensdo do papel social por ela assumido.

Dei-me conta, analisando mais detidamente os dois episodios, que meus modos de

intervencdo foram diversos, ainda que motivados pelo interesse em ouvir as criancgas e ter
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acesso a suas formas de elaboracdo dos sentidos dos papéis sociais, e suscitaram efeitos
igualmente diversos.

No primeiro caso, minhas perguntas colocaram as crian¢as na cena, no proprio
desempenho dos papeis sociais assumidos, tanto que as criangas envolvidas na brincadeira
responderam a minha intervencdo a partir dos lugares por elas ocupados na brincadeira - a
crianga que desempenhava o papel de mae respondeu como mae e especificou o cuidado
como algo que caracteriza essa condicdo social, jd a crianga que ocupava o papel de filha,
falou da mae a partir desse lugar social e especificou a tarefa doméstica de cozinhar como um
traco definidor do papel de mae.

Foi no contexto da encenacao do papel de méae e de filha que as duas dimensdes, acima
explicitadas, foram enunciadas. Achei interessante como a crianga que vivia o papel de mae
manteve a dimensao do cuidado -quando lhe perguntei se ndo havia feito a comida para sua
filha - afirmou que ofereceu o alimento, mas que isso ndo era uma garantia de que a crianga se
alimentasse.

No segundo caso, minha pergunta induziu a crianca a definir o papel de bombeiro,
mais do que representd-lo. Com essa forma de intervencdo desloquei a crianga do que é
proprio da brincadeira de faz-de-conta: a vivéncia da situagdo imagindria, pois é por
intermédio de uma acdo que a crianga opera com o significado de outra acdo. Ou seja, ela
imita gestos e modos de agir de uma atividade que ainda ndo pode exercer e em o fazendo
elabora os sentidos dessa acdo, que nem sempre sdo percebidos por ela na vida real.

A principio eu atribuira o fato de as criancas falarem mais do papel de mae a
proximidade que tem com ele. A andlise mais apurada de meu modo de intervengdo levou-me
a considerar que ela foi mais efetiva na primeira situa¢do do que na segunda, por permitir que

as criancas vivenciassem o papel, mais do que falassem sobre ele.
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Também esse episddio me fez considerar as implicagdes pedagdgicas nele contidas,
pois, como professoras, privilegiamos as defini¢des, em detrimento de outras formas de
elaboracdo dos sentidos pelas criancas. As defini¢des sdo respostas dadas as perguntas do
tipo o que é um bombeiro, o que faz um bombeiro, das quais podem resultar, como analisa
Luria (1987), respostas como a que obtive - ‘apaga o fogo’ - que indicam o papel dominante
jogado pelos enlaces situacionais imediatos que se encontram por trds da palavra ou a
introducdo do elemento questionado em uma categoria mais geral, como por exemplo, “o
bombeiro ¢ um trabalhador”, sem que os critérios dessa classificacdo sejam explicitados. Nas
duas condi¢Oes destacadas por Luria, a definicdo verbal das palavras pela crianca encobre
possibilidades de elaboracdo dos sentidos pelos jogos de faz de conta, pelas encenacdes. A
crianca pode representar o mundo, os homens e suas relacdes, inclusive as de poder, pelos
jogos de faz de conta, pelas encenacdes, € nesse processo explicitar e reorganizar esses

elementos do real.

4.3. Interlocucoes entre a professora e as criancas em situacao de

ensino

As interlocucdes entre as criangas e a professora, como ji assinalei antes, sempre
ocorreram na sala de aula e tinham claros objetivos instrucionais. Apresento a seguir 3
episddios registrados nessa condi¢ao. Apresento uma andlise de cada um deles e em seguido

teco algumas consideracdes globais sobre eles.

Coracao
Todos os dias, logo no inicio da manhd, a professora disponibilizava brinquedos para
a turma entre os cantinhos da sala. Fazia parte também da rotina das criancas sentarem em

roda pouco antes de ir para lanche e realizar a contagem dos que estavam presentes.
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A professora, contava a quantidade de alunos na sala e para fazer essa relacdo de
quantidade ia até a lousa e desenhava 14 coracdes representando as meninas e 6 coragdes
representando os meninos. Perguntava para a turma qual tem mais, e contava junto com as
criangas a diferenca entre um grupo e outro.

Nesse dia, diante da representacdo simbdlica feita pela professora na lousa, uma
crianga afirmou enfaticamente: “para fazer coragdo tem que beijar na boca”. A professora,
surpreendida pelos dizeres da crianga, disse que ndo, que eles ndo deviam beijar na boca,
porque isso poderia transmitir feridas de uma crianga para a outra. Entdo, a crianga
rebateu: "Eu beijo a minha mde na boca”. A professora disse que ela podia beijar a made
dela na boca, mas ndo os coleguinhas. Reiterou que isso poderia ocasionar feridas e disse a
eles que ndo deveriam compartilhar a escova de dentes porque isso também poderia provocar
feridas para a boca. O menino entdo falou que a irma dele o beijava na bochecha. A
professora afirmou que era para beijar os colegas da escola na bochecha, que ela mesma os

beijava na bochecha, pois assim ndo trazia feridas.

Episédio ocorrido na EMEI em 04 de Abril de 2013.

O sentido atribuido pela crianga ao coracdo remetia a beijar na boca, uma associagao
fortemente explorada pela “midia”, nas propagandas e novelas em relagdo ao amor romantico,
do qual o coracdo € frequentemente um simbolo, além de ser utilizado nos meios de
comunicacdo de massa para representar a ideia de gostar de algo ou de alguém. Embora essa
intervencdo da crianca fosse pertinente ao contexto da interlocucdo, jd que se estava
utilizando o desenho do coragdo como um simbolo, a professora ndo acolheu esse sentido, que
efetivamente circula socialmente, € nem o explorou. Pelo contrdrio, ela o desautorizou,
deslocando o sentido de coragdo apresentado pela crianga, em favor de uma regra — ndo pode
beijar na boca — e de uma explicacdo higi€nica: beijar na boca provoca feridas.

A crianga que falou do sentido que atribuia ao coracdo resistiu aos dizeres da
professora e buscou validar o que disse recorrendo a sua experiéncia familiar - “Eu beijo a

minha mae na boca” -, provocando nova intervencido da professora, em que esta procurou
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explicitar para a crianca que as relacdes com os seus pares dentro da institui¢do escolar eram
diferentes das relagdes e praticas vividas por ela em sua familia. Lancando mao novamente de
argumentos relacionados a higiene procurou generalizar sua prescricdo através de outra
situacdo — a partilha de escovas de dente — como sendo outra prdtica a ser restringida na
escola.

A crianca buscou, entdo, em sua experiéncia familiar uma pratica validavel pela
professora afirmando que a irmad o beijava na bochecha. A professora validou a pratica
incluindo-se nela.

Minha primeira reacdo diante do acontecido foi a de um desencontro entre os discursos
da crianga e da professora, cuja mediacdo ndo ocorreu no sentido de ampliar o conceito de
coragdo com que a crianca estava operando, nem de explicitar sua pertinéncia no contexto da
interlocucgdo. Ela tampouco compartilhou com os alunos os sentidos de coragdo que a levaram
a elegé-lo como simbolo para representar o niimero de criangas presentes.

Analisando mais detidamente o episddio, atribui outro sentido ao suposto desencontro.
A professora acolheu os dizeres do aluno e investiu na direcdo de proibir, de fazer calar
referéncias ao beijo na boca, falando e fazendo a(s) crianga(s) falar(em) sobre outras coisas,
tais como as regras de relacdo entre pares na escola, tendo como argumento os cuidados de
higiene. Considerei que a professora pudesse ter motivos, por mim desconhecidos, para reagir
assim e normatizar o0 comportamento entre as criancgas na escola, mas ao fazé-lo, ela eliminou
nio sé as possibilidades de outros discursos, mas a propria especificidade da atividade de
ensino escolar, que nos dizeres de Vygotsky, seria a de possibilitar o acesso das criancas a
novos sentidos das palavras, ampliando os graus de generalizacdo com que operam.

Conforme destaca Vygotsky, conceitos ndo se ensinam como definicdes as criangas.

Elas os elaboram ativamente a medida que encontram novas palavras ou palavras ja
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conhecidas nas interlocu¢des que estabelecem com outros sujeitos e com produtos da cultura
como livros e revistas, filmes e novelas, jornais e propagandas, discursos literdrios,
cientificos, religiosos, etc. E nas relagdes vividas em diferentes institui¢des sociais, que a
crianca tem acesso aos significados estdveis e a muitos dos sentidos possiveis das palavras,
elaborando-as.

Embora o processo de elaboracdo conceitual seja Unico, Vygotsky distingue as
elaboragdes oriundas de relagdes cotidianas daquelas provenientes do contexto escolar. No
que tange as condi¢des de producdo, as relacOes cotidianas sdo marcadas por mediacdes
espontineas, sem a reflexdo sobre o ato cognitivo implicado nos processos de producdo de
sentidos. A escola, no entanto, caracterizada por Vygotsky como institui¢cdo deliberadamente
comprometida com a apropriagdo e elaboragdo, pelas criancas e jovens, de conceitos
sistematizados que compdem os conhecimentos escolares, deveria desenvolver mediagdes
deliberadas, explicitas e planejadas em favor da ampliacio dos sentidos e graus de
generalizacdo das palavras com que as criangas operam.

E nesse sentido que, no interior da instituicio escolar, o professor tem centralidade no
processo de ensino, ndo como o Unico detentor da palavra e normatizador dos seus sentidos,
mas como um mediador privilegiado porque deliberadamente interessado em trabalhar com os
sentidos iniciais dos conceitos trazidos pela crianca, visando a explicitar para elas que
sentidos sdo esses e ampliar suas referéncias e graus de generalizacdo. Para tanto, caberia ao
professor, segundo Vygotsky, possibilitar o encontro das criangas e jovens com usos diversos
de um mesmo conceito em contextos distintos da producdo cultural, para assim problematizar
os sentidos com que elas ja operam e ampliar suas possibilidades de generalizacdo. Tais

modos de intervengdo, longe de serem espontaneos e assistematicos necessitam ser planejados
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e construidos em estrita interacdo com os sentidos que a crianca ja domina. Contudo, nao foi
nessa direcdo que caminharam as media¢des da professora no episédio analisado.

Bichos

A escola optou em seu projeto politico pedagdgico ndo festejar as datas
comemorativas do calenddrio nacional. Em contrapartida, eram realizadas festas tematicas
para a comemoracao dos aniversarios do més, que as turmas se revezavam para organizar.

A professora da turma que eu acompanhava organizou a sala em dois semicirculos e
explicou que no dia seguinte haveria a festa do més, cujo tema seria “Bichos”. Perguntou,
entdo, para as criancas quais bichos elas conheciam. Em meio as respostas inseridas
predominantemente na categoria “animais”, algumas criangas disseram. fantasma, palhaco,
rio, Homem-Aranha.

A professora explicou entdo que esses exemplos ndo eram validos porque Bichos eram
animais e reformulou sua pergunta: Quais animais voc€s conhecem? As criangas
responderam indicando diversos animais como: cachorro, gato, elefante etc.

Entdo, a professora foi até a lousa, fez um traco grande na vertical pra separar dois
grupos: de um lado ela desenhou uma casa, do outro desenhou arvores e perguntou entao
para a turma: Que bicho a gente tem em casa? Alguns responderam: cachorro, gato, coelho e
ela desenhou do lado esquerdo da lousa. Perguntou a seguir quais bichos eram encontrados

na floresta e algumas criancas da turma responderam: ledo, onga, girafa etc.

Episédio ocorrido na EMEI em 23 de Maio de 2013.

Nessa situagdo, chamou-me a atencdo o grau de generalizacdo da palavra bicho para as
criancas, que contemplava a categoria “animal”, mas em muito a excedia, incluindo num
mesmo grupo animais, elementos da natureza e produgdes da cultura, como o palhaco.

A mediacdo da professora, nos moldes de atividades escolares de ampliacdo de
vocabuldrio, se deu no sentido de apontar a palavra bicho como sindénimo da palavra animal,

sem indagar das criangas o que as levara a incluir os elementos inadequados a categoria.
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Vygotsky, em seu estudo sobre a elaboragdo conceitual na escola, destaca as

limitagdes da sinonimia. Afirma ele, citando Tolstoi, que:

“E impossivel explicar o significado de uma palavra... Quando se explica qualquer
palavra, a palavra “impressdo”, por exemplo, coloca-se em seu lugar outra palavra
igualmente incompreensivel, ou toda uma série de palavras, sendo a conexdo entre
elas tdo ininteligivel quanto a prépria palavra. (VYGOTKY, 1993:72)

Em seguida a professora propds um novo agrupamento as criancas — animais
domésticos e selvagens e a partir das respostas dadas por algumas criancas preencheu a
classificac@o proposta e deu por encerrada a atividade.

A classificacdo, segundo Luria, € uma importante atividade para o desenvolvimento
dos conceitos, porque permite “entrar na estrutura interna do significado da palavra”
(LURIA, 1987:64) ao requerer a comparacao, que ¢ uma operacao tanto de andlise quanto de
generalizacdo. A comparacdo € uma atividade mental que consiste na identificacdo de um
traco comum necessdrio (andlise) para a inser¢ao de duas palavras em uma mesma categoria
geral determinada (generalizacdo) e de tracos diferenciadores (andlise) que indicam em que
condic¢des elas ndo se enquadram em uma mesma categoria.

No entanto, apesar de sua importancia, a professora ndo realizou com as criangas a
andlise dos tracos comuns e diferenciadores das duas categorias por ela propostas, reduzindo a
atividade a simulacdo de um conhecimento dos conceitos correspondentes. Segundo
Vygotsky, as criancas muitas vezes, na escola, sdo chamadas a repetir classificacdes sem
compreender as bases em que elas se assentam. Trata-se, diz ele, de um “verbalismo vazio,
uma repeticdo de palavras pela crianga, semelhante a de um papagaio” (VYGOTSKY,
1993:72).

Neste episodio, a professora também ndo trabalhou com as elaboracdes iniciais das
criancas, nem possibilitou-lhes cotejar seus sentidos iniciais com as generaliza¢des mais

amplas por ela propostas tanto no sindnimo oferecido, quanto na atividade classificatoéria.
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“O”

A escola possuia salas ambientes e a turma estava na sala laranja, que era a sala de
leitura e escrita. A professora prop0s para a turma o jogo de forca, o qual as criancas
deveriam descobrir a palavra que ela pensou adivinhando as letras que a compunham.

A professora pediu que uma crianga lhe dissesse uma letra. A crianga disse “a letra
circulo”. A professora apontou para a letra “O” de um alfabeto disposto em cima da lousa e
a crianga confirmou: “isso, essa letra circulo”.

A professora corrigiu-a dizendo que essa ndo era a “letra circulo” e sim a letra “O”.
Sua informacao despertou a curiosidade das criangas que passaram a perguntar pelos nomes

de varias letras.

Episédio ocorrido no CEMEI em 16 de Setembro de 2013.

Nesse episodio chamou-me a atengdo o modo como a crianga designou a letra pela
forma e ndo pelo nome. A designacdo pela forma indicia que a aten¢@o da crianca se centra na
observacdo imediata da imagem gréfica da letra, aos seus tracos imediatos que a diferenciam
dos outros grafismos presentes no alfabeto disponivel na sala. A designacdo pelo nome
implicaria a introdu¢do do grafismo observdvel, em uma categoria abstrata ndo imediatamente
perceptivel.

A intervenc¢do da professora, confirmando inicialmente a intencdo da crianca, depois
corrigindo-a e apresentando o nome da letra, aproximou-se daquilo que Vygotsky considera
como tarefa central da escola, qual seja possibilitar a crianga o encontro com conhecimentos
sistematizados e mediar-lhe sua elaboragdo.

“Quando transmitimos a crian¢a um conhecimento sistematico, ensinamos-lhe coisas
que ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente” (VYGOTSKY, 1993:74). O nome da letra, as
razdes de seu nome, a logica de seu funcionamento na escrita das palavras ndo sdao

imediatamente perceptiveis para a crianga. Esses conhecimentos pressupdem informagdes e
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um longo caminho de andlises, comparacdes e generalizacdes, a ser percorrido pelas criancas,
na apropriacao e elaboracao ativa da categoria abstrata “letra”. Nos conceitos sistematizados,
como destaca Vygotsky, “a relagdo com o objeto é mediada, desde o inicio, por algum outro
conceito” (idem, p.80). A prépria nocao de conceito sistematizado implica uma relacao entre
conceitos € “uma certa posi¢do em relagdo a outros conceitos, isto é, um lugar dentro de um
sistema de conceitos” (idem,ibidem) ao qual a crianca ndo chega sozinha, nem
assistematicamente.

Embora no episddio descrito a professora tenha apenas feito referéncia a existéncia da
nomeacdo das letras, essa informacdo, longe de suscitar repetiches vazias, suscitou a
curiosidade das criancas, em relagdo a um conhecimento de que ndo dispunham e ao qual nao
chegariam sem a mediagdo de alguém que, conhecendo a nocao de letra como uma categoria
abstrata, as conduzisse a uma relacdo que estivesse além da exploracdo grafica dos elementos
do alfabeto.

Os trés episddios descritos nesse terceiro agrupamento, embora distintos entre si,
indicam que as intervencdes das professoras se orientam no sentido de ‘ensinar’ algo as
criancas. Nos dois primeiros esse ensinar se define como um dizer da professora sobre os
sentidos das palavras, tanto no sentido de informar quanto de normatizar os sentidos,
ignorando as elaboragdes iniciais das criancas. Sobrepondo-se a essas elaboracdes, os dizeres
da professora resultam em silenciamento dos efeitos de sua intervencdo sobre a atividade
cognitiva e elaborativa das criangas.

No terceiro essa l6gica é em parte rompida. A professora, embora nao trabalhe com as
elaboragdes iniciais das criangas, toma-as como ponto de partida e informa-as de que hd mais

coisas a serem elaboradas além daquelas que elas evidenciaram ja ter apreendido. Esse modo
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de intervencdo suscita perguntas nas criancas que mostram-se curiosas para conhecer outras

letras do alfabeto.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Inicio minhas consideragdes finais destacando que ndo considero que a compreensao
ndo dialdgica do ensino, apreendida na primeira professora observada, seja uma elaboragdao
particular sua, um projeto pedagdgico seu. Ela é uma construcio histérico-cultural, na qual
estdo inscritas referéncias dos conhecimentos pedagdgicos, psicoldgicos e linguisticos acerca
dos processos de producdo de sentidos pelas criancas. Essas referéncias, quando cotejadas
com as teses de Vygotsky acerca dos processos de producdo de sentidos e sua relagdo com as
sistematizagcoes, evidenciam que hd, e muito, o que ser estudado sobre a elaboracdo
conceitual, em especial o papel que o ensino e a aprendizagem escolares desempenham no seu
desenvolvimento, tanto no sentido de favorecé-lo, quanto de criar obsticulos para ele, desde
as etapas iniciais da escolarizac¢do da crianga na educacao infantil.

Algumas perguntas me ficam, olhando para o conjunto de episédios documentados.
Como a mediacdo das intervengdes escolares tem atuado sobre as elaboragdes nao escolares
das criancas? Considerando que a maior parte do tempo que as criancas passam nas escolas €
orientada por propostas das professoras que, mobilizadas por uma compreensao nao dialégica
do ensino, opdem as elaboragdes da crianca e suas intervengdes, que sentidos as criancas tem
elaborado na escola? Embora a intencdo da professora seja a de ensinar, o que a professora
ensina? A despeito da inten¢do de ensinar das professoras, o que as criancas aprendem e
elaboram com seus pares? Em que medida, a auséncia de uma mediacdo deliberadamente
sistematizadora por parte das professoras, tem limitado o desenvolvimento cognitivo das
criangas?

Uma andlise mais profunda da minha atua¢do no campo, também me permite examinar

como as minhas interven¢des caminharam no mesmo sentido de suplantar as elaboracdes
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iniciais das criangas em vez de amplid-las. Este fato é, do mesmo modo, tributdrio a uma
construgao histérico-cultural e merece ser avaliado criticamente.

Corsaro, em uma andlise acerca de sua entrada no campo em pré-escolas, relata, a

partir de suas observagdes, que “os adultos eram principalmente ativos e controladores em
suas interagoes com as criangas.” (CORSARO, 2005:447), algo que aponta para o quao
corriqueiro € essa pratica no interior das instituicdes escolares.
Desta forma, as intervencdes dos adultos em campo apontam para a necessidade de formagao
de professores que possibilite a ampliacido de significacdo apresentada pelas criancas e, que
consigam articular os conhecimentos prévios dos educandos outras formas de significagdo do
mundo.

Entendendo com Vygostky, que as elaboracdes sdo ativamente construidas pelos
individuos em meio a um contexto histérico-cultural. Este estudo me possibilita ndo sé a
andlise das mediacOes observadas no campo, como também, instrumentaliza meus estudos

posteriores € me oportuniza o redimensionamento da minha futura prética docente.
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