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PREFACIO
WHERE REALITY PREVAILS:
A NEW THEORETICAL SYNTHESIS FOR DEVELOPMENTAL SCIENCE

Jaan Valsiner

This book is a milestone—and this statement is not a compliment. It is a marker of the
intellectual pleasures it provides a serious and thoughtful reader. It also is a basic achievement

in the construction of knowledge-- in three ways.

First, it is an important achievement for the whole of contemporary developmental
science that craves for new approaches to capture the reality of development—but often ends
up with North-American type of “standardized measures” that no longer retain the qualities of
the original phenomena. The reader of this book will find here a refreshing novelty of the
freedom from the “measurement craze” that haunts most of psychology. Instead, careful
treatment of truly real-life phenomena, and building of theoretical systems that fit those
phenomena, is in evidence here. It is only too bad that most of the World is limited in their
linguistic capacities to get to know the delicate web of concepts and phenomena covered in
this collective treatise.

Secondly—this book is a result of at least two decades of careful work that unites
theoretical and empirical facets of research in novel ways. Ever since my first arrival in
Ribeirao Preto in 1989 when I first got to know “The Group” (now called CINDEDI) I have
enjoyed the intellectual care and phenomenological sophistication of the work done in and
around day care centers. It is very pleasant for me to see all that work now culminating in this
book. | have thoroughly enjoyed discussion of complex ideas whenever | have met the
members of the research team—in any place of the World, but particularly nicely in Ribeirdo
Preto itself where the pleasant breeze from the surrounding sugarcane fields, and the
smoothness of chopp in the Pinguim, create a unique environment for intellectual endeavours.
Our discussions over the years have been substantive, intense, filled with creative tension and

constructive disagreements—all of which are signs of true science in the making.

Thirdly, this book is a milestone for all developmental psychology in Brazil—
precisely because its implications go far beyond the Brazilian context. The network of

signification is a new idea—carefully crafted by its collective of authors on the basis of the



best traditions of developmental thought of the 20" century—that of Lev Vygotsky, Henri
Wallon, Mikhail Bakhtin, and John Bowlby. Yet what the authors do in this book transcends
the ideas of their predecessors, and creates a new synthesis that leads the field of
developmental science of our present time. To me it is a clear indicator of the truly
international nature of progress of science—no single country has a monopoly on
breakthroughs. Sure, some countries create more affluent conditions for science than
others—but creativity does not come from affluence. In science—Ilike in art—it is the creative
impulse of the creators that matters. They proceed—often against serious economic or
political limitations put over their efforts—to create their ideas, and plans for innovative
practices. This was the case in Russia or Germany in the 1920s (and later)—the economic
chaos of that decade created incredibly innovative new perspectives in the social sciences.
Brazil has had its own tumultuous social history—something with which all Brazilian
intellectuals are in inevitable personal dialogues. These dialogues may not be easy—but they
are real, and through that—give the dialoguers the strength and stamina to understand
complex realities. In contrast, the Hollywoodized realm of North American or European
social sciences of recent decades may have hard time relating to the complexity of the
Worlds. There is little for the Worlds—be these considered “first” or “second” or “third” by
some unknown nomenclature—have very little to learn from the conventionalized
superficiality of the “normal science” of psychology, sociology, or education.

It probably is the case that revolutionary breakthroughs in ideas come from amidst
social turmoil — while the accumulation of evidence in the “normal science” is of course
most easy under conditions of relative affluence. Sometimes | (half)joke that for any
government— if it is afraid of the dangers research in social sciences might bring to its
existence—the best way is to provide lavish funding for research projects that are far
removed from the sensitive areas of reality. The eager social scientists become involved in
their research efforts, which are successful in grandiose ways—but completely futile for any
social change.

The work presented in this book is none of this kind. Instead of grandiose success of

“contributing to the literature” (see Valsiner!, on the vicissitudes of “democracy of the

literature™), the work on the network of significations creates a new perspective—which will
create its own “literature”. Hopefully, that “literature” will be free of the dangerous tendencies

of too close following of recognized “guru figures” in psychology—so that the following of

L Valsiner, J. (2000). Entre a "Democracia da Literatura" e a paixdo pela compreenséo: Entendendo a dindmica
do desenvolvimento. Psicologia: Reflexdo e Critica, 13, 2, 319-325.



the Rede de SignificacGes will not become yet another glorification of personages

perspectives. Contemporary socio-cultural perspectives are uncomfortably full of
glorifications of Vygotsky, Piaget, Bakhtin, Bourdieu, Werner, Gadamer, and other good
thinkers of that caliber. But the crucial point is to understand that even the most creative
contributor to science is most often creating incomplete—yet creative—ideas. Such
incompleteness is inherently motivating—it allows for new generations of users of these ideas
re-construct them for new tasks of understanding. That process of understanding never ends—
and constitutes the network of meanings for us all in the humble service to the basic

understanding of Life, Human Beings, and their Worlds.

Worcester, Ma., USA
April, 2003



PREFACIO

ONDE A REALIDADE PREVALECE:
UMA NOVA SINTESE TEORICA PARA A CIENCIA DO DESENVOLVIMENTO

Jaan Valsiner

Este livro € um marco — e esta afirmacdo ndo é um elogio. E um marco do prazer
intelectual que oferece a um leitor sério e reflexivo. E também uma realizagdo fundamental na

construcdo do conhecimento — de trés maneiras.

Em primeiro lugar, é uma realizacdo importante para toda a ciéncia contemporanea
sobre desenvolvimento que busca novas formas de capturar a realidade do desenvolvimento —
mas que freqiientemente acaba nos tipos de “medidas padronizadas” norte-americanos que
ndo preservam as qualidades dos fenbmenos originais. O leitor deste livro encontrara aqui
uma novidade revigorante em comparagdo com a “mania de mensuracdo” que persegue a
maior parte da psicologia. Em seu lugar, evidenciam-se aqui um tratamento cuidadoso de
fendmenos da vida real, e a construcdo de sistemas tedricos que se ajustam a esses fenémenos.
E uma pena que a maior parte do mundo esteja limitada em sua capacidade lingiistica para

conhecer a delicada teia de conceitos e de fenémenos abordados nesta obra coletiva.

Em segundo lugar, este livro é o resultado de pelo menos duas décadas de trabalho
cuidadoso que retne de forma inovadora facetas tedricas e empiricas da pesquisa. Desde a
minha primeira visita a Ribeirdo Preto, em 1989, quando conheci “O Grupo” (hoje intitulado
CINDEDI), apreciei o cuidado intelectual e a sofisticagdo fenomenologica do trabalho
realizado em creches e a respeito delas. E muito prazeroso para mim presenciar a culminancia
desse trabalho neste livro. Desfrutei imensamente a discussao de idéias complexas sempre que
encontrei 0s membros do grupo — em varias partes do mundo, mas particularmente em
Ribeirdo Preto, onde a brisa gostosa dos canaviais e a suavidade do chopp do Pingiim criam
um ambiente muito especial para empreendimentos intelectuais. Ao longo dos anos, nossas
discussdes tém sido substantivas, intensas, cheias de tensdo criativa e de desacordos

construtivos — sinais de ciéncia em construcao.

Em terceiro lugar, este livro € um marco para a psicologia do desenvolvimento no

Brasil — exatamente porque suas implicag0es transcendem o contexto brasileiro. A rede de



significacdo é uma idéia nova — cuidadosamente formulada por seu coletivo de autores com
base nas melhores tradi¢cbes do pensamento sobre desenvolvimento ao longo do século XX —
Lev Vygostyky, Henri Wallon, Mikhail Bakhtin e John Bowlby. No entanto, os autores deste
livro transcendem as idéias de seus predecessores e criam uma nova sintese que orienta o
campo da ciéncia do desenvolvimento em nossa época. Para mim, este fato indica claramente
a natureza realmente internacional do progresso da ciéncia — nenhum pais tem o monopdlio
das inovacdes. Certamente alguns paises tém condi¢es mais afluentes para a ciéncia — mas a
criatividade ndo decorre da afluéncia. Na ciéncia — tal como na arte — 0 que importa € o
impulso criativo dos criadores. Eles continuam — muitas vezes enfrentando sérias limitagdes
econdmicas ou politicas — a criar suas idéias e seus projetos de préaticas inovadoras. Isto
ocorreu na Russia e na Alemanha na década de 20 (e mais tarde) — o caos econdémico dessa
década criou perspectivas incrivelmente novas nas ciéncias sociais. O Brasil também tem uma
historia social tumultuada — com a qual, inevitavelmente, todos os intelectuais brasileiros tém
que dialogar pessoalmente. Esses didlogos podem ndo ser faceis — mas sdo reais, e por iSso
dao aos parceiros de didlogo a forca e a estamina para compreender realidades complexas. Em
contraste, 0 mundo hollywoodiano das ciéncias sociais norte-americanas e européias pode ter
tido dificuldade para se relacionar com a complexidade dos Mundos. H& pouco o que
compreender sobre 0os Mundos — sejam eles considerados “primeiro” ou “segundo” ou
“terceiro” de acordo com uma nomenclatura ambigua — a partir da superficialidade
convencional da “ciéncia normal” da psicologia, da sociologia ou da educacao.

E provavel que revolugdes nas idéias ocorram em meio a tumultos sociais — ao passo
que a acumulagdo de evidéncias da “ciéncia normal” ¢ facil, evidentemente, em condi¢Oes de
relativa afluéncia. As vezes brinco (mais ou menos) que se um governo tem medo das
possiveis consequéncias da pesquisa em ciéncias sociais, a melhor defesa seria dar recursos
abundantes para projetos de pesquisa bem distanciados de areas sensiveis da realidade. Os
cientistas sociais se envolveriam em esforcos ambiciosos e grandiosos de pesquisa —
totalmente futeis em termos de mudanca social.

O trabalho apresentado neste livro ndo tem nada a ver com essa imagem. Ao invés de
“contribuir para a literatura” (ver Valsiner?, sobre as vicissitudes da “democracia da
literatura™), o trabalho sobre a rede de significagdes Cria uma nova perspectiva — que criara

sua propria literatura. Esperemos que essa “literatura” esteja livre das perigosas tendéncias de

2 Valsiner, J. (2000). Entre a "Democracia da Literatura” e a paixdo pela compreensdo: Entendendo a dindmica
do desenvolvimento. Psicologia: Reflexdo e Critica, 13, 2, 319-325.



seguir de perto “gurus” reconhecidos da psicologia — de modo que o desenvolvimento da
Rede de Significagbes ndo se torne uma nova glorificagdo de personagens — ou de
perspectivas. As perspectivas socioculturais contemporaneas estdo desconfortavelmente
repletas de glorificacdes de Vygostky, Piaget, Bakhtin, Bourdieu, Werner, Gadamer, e outros
grandes pensadores do mesmo calibre. Mas o importante é compreender que o cientista mais
criativo cria, em geral, idéias incompletas — ainda que criativas. Essa incompletude é
inerentemente motivadora — ela permite que novas geracGes de usuarios dessas idéias as
reconstruam para novas tarefas de busca de compreensdo. Esse processo de compreensdo €
interminavel — e constitui a rede de significados para todos nés que, humildemente,

procuramos servir a compreensao da Vida, dos Seres Humanos e de Seus Mundos.

Worcester, Ma., EUA
Abril, 2003
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TECEMOS A REDSIG E ESTE LIVRO SEGUINDO A RECEITA DO POETA

Maria Clotilde Rossetti-Ferreira

TECENDO A MANHA
Jodo Cabral de Melo Neto

Um galo sozinho néo tece uma manha:

ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele
e o0 lance a outro; de um outro galo
que apanhe o grito de um galo antes
e o lance a outro; e de outros galos
gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,

se V4 tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendo para todos, no toldo

(a manh@) que plana livre de armacao.

A manha, toldo de um tecido tdo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz bal&o.

A perspectiva da Rede de Significacdes (RedSig) apresentada neste livro vem sendo
tecida a maltiplas médos, em um trabalho conjunto de varios anos.
Ela resulta do esforco dos participantes do CINDEDI® em integrar suas atividades de

pesquisa com um efetivo envolvimento profissional na area de educacdo infantil,

3 Centro de InvestigacGes sobre Desenvolvimento Humano e Educacéo Infantil, Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Ribeirdo Preto, Universidade de S&o Paulo.
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fundamentados em uma visdo sdcio-histdrica do desenvolvimento humano (Vygotsky, 1991,
1993; Wallon, 1986).

A forma mais habitual de investigarmos os processos de desenvolvimento humano em
seus variados contextos tem sido analisar os modos como determinada cultura entende a
educacdo de seus membros e estrutura as praticas sociais cotidianas em instituices de
educacéo infantil. Temos focalizado, em especial, as interag0es que se ddo dentro delas, e a
importante e complexa relacdo entre a familia, as educadoras e a creche ao compartilharem o
cuidado / educacéo da crianca.

Assumindo o compromisso de promover melhores condi¢Ges de desenvolvimento para
as criancas pequenas que frequentam creches e pré-escolas, temos empreendido um trabalho
tanto de formacdo de profissionais de nivel técnico e universitario, como de assessoria a
varias instituicGes e secretarias, com participacao ativa em movimentos regionais e nacionais
de luta pela melhoria da qualidade da educagdo infantil no pais.

Essas atividades préticas e o intercambio extremamente rico que temos mantido com
inimeros profissionais da area, em especial com os da Creche Carochinha — COSEAS - USP,
gue tém sido nossos parceiros freqlientes e cuja instituicdo tem sido cenario de varias de
nossas pesquisas, propiciaram um aprofundamento das discussfes do grupo a respeito de
diversos estudos empiricos em andamento.

O projeto de pesquisa que marca o inicio da construcdo da RedSig foi o Processo de
adaptacdo de bebés e suas familias a creche (Rossetti-Ferreira, Amorim e Vitdria, 1994).
Tratava-se de uma situacdo com a qual o grupo estava bastante familiarizado, tendo em vista
que ja produzira artigos e um video a respeito do assunto, utilizados na formacdo de
profissionais da area.

Ele se estruturou como projeto a partir de uma oportunidade unica de investigacéo.
Uma turma de 26 bebés, de menos de 18 meses, comecaria a frequentar a Carochinha, a partir
de margo de 1994. Instigados e apoiados por Ana Mello, diretora da Carochinha e membro
ativo do CINDEDI, assim como pelos funcionarios da Creche, elaboramos um projeto amplo
de pesquisa para acompanhar por um ano o processo de integracdo dos bebés, suas familias e
as educadoras, na creche. Os registros da situacdo foram feitos através de entrevistas com
mées, educadoras e tecnicos da creche e gravacOes em video dos bebés durante seus trés
primeiros meses no bercario. A equipe técnica e as educadoras das novas turmas atuaram
como pesquisadores auxiliares, registrando, no decorrer daquele ano e no inicio de 1995, o

estado de salde e o comportamento das criancas frente ao novo ambiente e as varias rotinas.
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Montou-se, entdo, uma extensa base de dados no computador, denominada ADAPTA, com 0
objetivo de tornar os Varios registros disponiveis para diferentes pesquisas do grupo.

Deparamos com o desafio de analisar uma situacdo de encontro entre contextos
diversos (familia / creche / trabalho), em que varias pessoas estavam direta ou indiretamente
envolvidas, cada qual com suas perspectivas proprias. 1sso nos obrigou, em um primeiro
momento, a explorar os diversos prismas de analise possiveis, elaborando e sistematizando
novas maneiras de investigacdo que propiciassem uma visdo original, dindmica e inclusiva a
respeito do processo.

Esse trabalho ndo apenas apoiou-se no didlogo ja iniciado entre teoria, pesquisa e
praxis, mas também enriqueceu-o, pois exigiu do grupo um continuo aprofundamento teérico-
metodoldgico que possibilitasse lancar novos olhares sobre a situacdo. Passamos a buscar
paradigmas mais adequados a analise da complexidade de elementos de ordem pessoal,
relacional e contextual que interagiam no processo de desenvolvimento dos bebés, de seus
familiares e das educadoras, desde o ingresso na creche e ao longo de todo o periodo de
freqiéncia, uma vez que tal processo se mostrava marcado por interacGes cheias de
contradic@es, conflitos e confrontos.

Reconhecer e buscar compreender a complexidade, abrindo-se a diversidade, as
maltiplas perspectivas possiveis, as varias vozes que ecoam, constitui uma tendéncia atual ndo
apenas nas ciéncias humanas e sociais, mas também nas exatas e biol6gicas (Kuhn, 1962,
Morin, 1996). Na psicologia, e mais especificamente na psicologia do desenvolvimento, a
preocupacdo mais evidente refere-se a apreender e a analisar os fenébmenos complexos em
suas multiplas dimensdes, de maneira integrada e inclusiva, numa visdo geralmente referida
como sistémica. Os usos e interpretacdes da abordagem sistémica, entretanto, variam muito.

Alguns pontos razoavelmente consensuais podem ser apontados:

- o foco inicial no individuo amplia-se para as pessoas em interacéo.

- atendéncia de olhar sob uma perspectiva apenas unidirecional a influéncia de uma
pessoa sobre a outra € superada pelo reconhecimento da interdependéncia entre as
diferentes pessoas e da reciprocidade e sinergismo entre elas.

- a preferéncia pelo estudo do sujeito em situacdes de laboratério, tendo em vista
assegurar um maior controle de variaveis, é substituida por uma viséo ecoldgica, a
qual requer uma investigacdo do desenvolvimento situado, em contexto. Nela, a
interdependéncia e a mutua e continua constituicao e transformacdo da pessoa e do

seu ambiente devem ser levadas em conta.
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O autor que melhor representa essa visdo ecoldgica e sistémica na Psicologia do
Desenvolvimento é Urie Bronfenbrenner (1977, 1993). Ele concebe o0s contextos de
desenvolvimento das pessoas como sistemas de estruturas aninhadas, interdependentes e em
reciproca interacao. Tais contextos abrangem desde politicas, ideologias e 6rgdos de governo,
em um nivel mais macro, até situacBes de interacdo face a face, denominadas de
microsettings. Bronfenbrenner formula sua proposta ecolégica do desenvolvimento humano a
partir da avaliacdo de varios projetos de pesquisa realizados por outros pesquisadores, com
grandes amostras e complexas andlises transversais e multifatoriais dos eventos e situacdes
(Bronfenbrenner, 1979). O titulo das primeiras apresentagdes de nosso projeto amplo, “O
sistema dindmico no qual ocorre o processo de adaptacdo da crianca e da familia a creche”
(.....), denota bem a énfase inicial no carater sistémico desse processo, propondo uma analise
inclusiva e dinamica dos varios fatores envolvidos, de maneira semelhante a proposta por
Bronfenbrenner. Todavia, como ja referimos, a base empirica de dados das investigacGes do
CINDEDI, que deu origem a perspectiva tedrico-metodoldgica da Rede de SignificacOes
(RedSig), € de natureza bastante diversa. Partindo de estudos de caso com peguenas amostras
e uma extensa e diversificada base de dados, tendiamos a olhar a situacdo a partir de
diferentes prismas, de perspectivas variadas. Além disso, ainda que de curta duracdo, nossos
estudos eram longitudinais, buscando apreender os processos de transformacéo das pessoas e
dos contextos.

A anélise microgenética desses processos, por outro lado, deixou claro que explorar 0s
varios fatores envolvidos, embora importante, era menos relevante do que investigar a sua
forma de articulacdo, nas situacdes especificas, o que promove significa-acdes diversas e,
muitas vezes, inesperadas. Esta pista, obtida através da analise dos dados empiricos, levou-
nos a considerar os atos de significacdo como centrais ao processo de desenvolvimento, de
maneira semelhante a proposta por Bruner (1997).

O requerer e depender por longo tempo de outros para sobreviver e tornar-se uma
pessoa faz do humano um ser dialégico por natureza. Essa dialogia, essa necessaria relacao
com 0s outros, € concebida como atravessada pela linguagem, pela cultura e pela
interpretacdo que uma pessoa faz da outra e da situagdo. Como 0s parceiros de interagdo séo
varios, assim como sdo variados 0s papeis ou posi¢cdes que atribuem ou assumem um em
relacdo ao outro, multiplas sdo as interpretacdes da pessoa para 0 mundo e do mundo para a
pessoa. Isto possibilita a construcdo de sentidos diversos e até mesmo contraditorios a respeito

de um mesmo fendbmeno ou situacao.
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Para integrar essa visdo dialética e discursiva as nossas analises do processo em
investigacdo, buscamos novos paradigmas de observacdo, aproximando-nos da metafora de
rede, a qual vem sendo extensamente usada em diferentes areas de conhecimento e tecnologia.

Passamos, entdo, a compreender e analisar a adaptacdo de bebés, de suas familias e de
educadoras na creche e, mais amplamente, os processos de desenvolvimento, como se dando a
partir de re-configuracdes de uma rede de significagdes. Esta seria composta por elementos de
ordem pessoal, relacional e contextual, atravessados pela cultura, ideologia e relacbes de
poder, isto é, pelo que denominamos de matriz socio-historica, de natureza semiotica e
polissémica, a qual tem concretude e se atualiza continuamente no aqui e agora da situacao,
ao nivel dial6gico das relagdes.

Definida dessa forma, a perspectiva da Rede de Significacbes (RedSig) nos permitiu
integrar de forma dinamica elementos diversos, propondo-se a contemplar micro e
macrodimensdes numa perspectiva evolutiva e histérica. Com ela, busca-se superar falsas
polaridades entre biolégico / natural e social, universalidade e singularidade, permanéncia e
ruptura, determinismo e indeterminismo, emocdo e cognicdo, corpo e mente, interno e
externo, semiotico e concreto, sujeito autbnomo ou assujeitado, de maneira a trata-los sempre
de forma integrada. Aceitando a contradi¢do, o conflito ou a oposi¢cdo como inerentes ao
processo de desenvolvimento, busca-se integrar essas varias polaridades como constitutivas
dos fendmenos em estudo.

Nos processos de desenvolvimento humano, no constante devir das situacGes, a cada
momento h& ocorréncia de novos eventos, re-configurando-se a RedSig, com novos papéis ou
posicdes sendo atribuidos / assumidos pelas pessoas em interacéo.

Em um movimento alternado, do tipo figura e fundo, re-configuram-se a RedSig e 0s
limites e as possibilidades dos comportamentos das pessoas e de seu desenvolvimento, com
emergéncia de novas emocdes e significacles.

Certas questdes, no entanto, incomodavam ao grupo, tanto na reflex@o teorica, como
na analise dos dados empiricos. A re-configuracdo da rede poderia ocorrer em qualquer
momento e direcdo? Estariamos assumindo uma postura relativista quanto aos processos de
significacdo e aos percursos de desenvolvimento, propondo que qualquer sentido é possivel e
que todas as configuracbes da RedSig sdo equiprovaveis? Ou seria necessario propor e
verificar como se davam os limites e possibilidades para essa variabilidade?

Aproximando-nos do conceito de constraints, conforme inspirado em Waddington
(1957) e utilizado por Valsiner (1987), passamos a identificar esses limites e possibilidades

pelo que vimos denominando de circunscrigdo ou circunscritores. No processo de continua
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reorganizacdo da RedSig, os circunscritores séo propostos como configuragfes que tendem a
emergir mais facilmente como figura, com exclusdo de outras, demarcando assim certas
possibilidades e limites aos processos de significacdo e aos papéis ou posi¢cdes a serem
atribuidos ou assumidos pelas pessoas nas situacdes. Assim, elementos pessoais, historico-
culturais e contextuais, em sinérgica interagdo, circunscrevem certas possibilidades de
configuracdo da rede de significacOes e ndo outras. As pessoas, tanto criangas como adultos,
no entanto, ndo sdo passivamente submetidas a essas circunscricdes, negociando a cada
momento, de maneira pessoal e Unica, as posicdes ou 0s papéis a serem atribuidos ou
assumidos nas Vérias situacoes.

Dessa forma, propomos que as re-configuracdes da RedSig e, em ultima instancia, 0s
préprios processos de desenvolvimento sejam compreendidos como simultaneamente
determinados e indeterminados.

Elaborado para apresentar a perspectiva tedrico-metodoldgica da Rede de
SignificacOes, o livro preserva certas marcas de seu processo de construcdo. Talvez a mais
caracteristica delas seja a unidade na diversidade que, a nosso ver, deveria ser propria da
Universidade. Profissionais com diferentes formagcbes — Psicologia, Biologia, Medicina,
Filosofia, Pedagogia, Terapia Ocupacional, Nutricdo, Auxiliar de Enfermagem — participaram
do grupo e atualmente o integram. E o didlogo se enriquece e amplia com 0s varios
interlocutores externos que tém vindo debater conosco nas Reunifes Cientificas Anuais do
CINDEDI, as quais vém ocorrendo ha sete anos.

O auxilio da FAPESP a trés Projetos Tematicos sucessivos possibilitou a construcéo
da infra-estrutura necessaria e das condicGes adequadas para o trabalho dos varios
participantes do grupo de pesquisa e para o desenvolvimento integrado tanto dos projetos
coletivos, como dos subprojetos individuais. Possibilitou também a organizacdo e a
manutencdo das reuniGes anuais e a participacdo de membros do grupo em congressos
nacionais e internacionais.

Os confrontos de opinides entre os pesquisadores do grupo e destes com 0s
debatedores convidados foram frequentes, dando oportunidade para discussdes extremamente
ricas. Delas resultaram avangos que, no entanto, nem sempre foram no sentido de chegar a
pontos de acordo, mas sim de evidenciar com clareza as divergéncias.

O segundo capitulo do livro, por exemplo, sobre Significacdo e Sentido, explicita
claramente essas divergéncias, subdividindo-se em dois textos de autores que abordam o tema

de maneiras diversas e contrastantes. JA as autoras do Capitulo 3, sobre Papel e
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Posicionamento, embora preservando suas visfes diversas, conseguiram integra-las em um
texto Unico.

Alias, antes de apresentar a estrutura do livro, cabe apontar que a perspectiva da Rede
de SignificacGes encontra-se ainda em processo de construcdo. Varias questfes permanecem
em aberto, como sera pontuado no capitulo final. Na realidade, este livro marca um momento
do grupo de pesquisa e até evidencia diferentes formas e niveis de apreenséao e utilizacdo da
RedSig por seus varios membros. Alguns elaboraram a perspectiva e a incorporam em todas
as fases de seus estudos. Outros recorrem a ela enquanto instrumento na construcdo de seu
corpus e, outros, ainda, utilizam-se dela apenas para explorar e interpretar seus resultados.
Essas diferencas podem ser apreendidas pelos leitores, ao compararem o0 uso da perspectiva
nos diferentes capitulos.

O livro é composto de quatro partes, com debatedores especificos comentando e
discutindo o conjunto de capitulos de cada uma delas. Esse formato segue aquele que foi
utilizado no desenvolvimento da perspectiva quando, a cada inicio de ano, realizava-se um
encontro cientifico ao qual eram convidados debatedores externos para criticar e discutir a
evolucdo dos trabalhos de pesquisa do grupo.

Na primeira parte do livro, composta por dois capitulos, é feita uma apresentacgdo geral
da perspectiva da Rede de Significagfes. O Capitulo 1 introduz a perspectiva em seus varios
aspectos. Elaboramos o Capitulo 2 usando uma estrutura combinada para preservar as
divergéncias que surgiram no grupo com respeito ao que entendemos por significacdes. O
texto de Ana Luiza B. Smolka (Faculdade de Educacdo da UNICAMP) fundamenta-se na
visdo dialética marxista de Vygotsky, propondo uma clara distin¢cdo entre esses dois
conceitos. Ja o texto de Reinaldo Furlan (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto - Universidade de Sdo Paulo) apresenta uma leitura mais apoiada em Merleau
Ponty, que aproxima o sentido do significado.

Na segunda parte do livro, s@o explicitados e discutidos, em outros quatro capitulos,
alguns conceitos relevantes a perspectiva da RedSig. O Capitulo 3 explicita os conceitos sobre
jogos de papel e posicionamento e tem por objetivo preservar e estabelecer uma rica
interlocugdo com duas diferentes maneiras de analisar uma questdo central a RedSig, cada
uma assentada em diferentes tradi¢fes. Zilma M.R.de Oliveira, continua colaboradora nossa
na construcdo de novas maneiras de conceber e analisar o desenvolvimento da crianca
pequena, apresenta sua proposta dos jogos de papel, apoiada particularmente em Vygotsky,
Wallon, Mead e em toda a tradicdo sociogenética de autores europeus do comeco do século

XX. Nina Rosa de Amaral Borges e Carla Guanaes introduzem no capitulo uma discussao
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mais recente e mais vinculada a area de Psicologia Social, apresentando os conceitos de
posicdo e posicionamento, tendo como referéncia basica as teorizacbes de Rom Harré e
colaboradores.

A estrutura dos Capitulos 4 e 5 trazem a discussdo sobre circunscritores e matriz
socio-historica, ambos fundamentais para a analise do desenvolvimento humano a partir da
RedSig. E, o capitulo 6 aborda a interacdo de bebés a partir de diferentes perspectivas —
pesquisa desenvolvida por Cleido Vasconcelos quando mergulhado em estudos sobre a
RedSig e sobre a Biologia do Conhecer, de Humberto Maturana.

A terceira parte do livro é composta por quatro capitulos e retne alguns estudos
empiricos que, de alguma forma, utilizaram a perspectiva da RedSig na construcdo de seu
corpus e/ou em sua analise e interpretacdo. O Capitulo 7 apresenta o estudo sobre adaptacao
de bebés, suas familias e educadoras a creche, em que teve inicio a construcdo da RedSig.
Segue-se o Capitulo 8, sobre organizacdo de ambientes infantis coletivos — tema de varios
projetos de pesquisa do CINDEDI, sob a coordenagdo de Mara Ignez de Campos Carvalho.
No Capitulo 9, Ana Almeida Carvalho e Méarcia R. Bonagamba Rubiano reinem vérios dados
de pesquisa numa discussdo sobre vinculo e compartilhamento na brincadeira de criangas. O
Capitulo 10, de Claudia H. Yazlle e colaboradoras, discute episodios usados para investigar a
inclusdo da crianca portadora de paralisia cerebral na pré-escola.

Na Parte 4, sdo apresentados 0s comentarios de debatedores convidados. A Parte 1 é
comentada por Fernando L. G. Rey (Universidade de Havana-Cuba e Universidade de
Brasilia) e Carmem M. Craidy (Universidade Federal do Rio Grande do Sul). A Parte 2 conta
com Mary Jane Spink (Pontificia Universidade Catolica-SP) e Maria Carmen Silveira
Barbosa (Universidade Federal do Rio Grande do Sul) como debatedoras. E, a Parte 3, é
debatida por Angela Branco (Universidade de Brasilia) e Maria Isabel Pedrosa (Universidade
Federal de Pernambuco). Todos sempre foram ativos interlocutores no desenvolvimento da
RedSig, ao longo desses varios anos.

No Capitulo final, as organizadoras do livro discutem contribui¢des e questionamentos
que a perspectiva da Rede de Significagbes pode trazer para a &rea da Psicologia do
Desenvolvimento e da Educagdo Infantil. E, encerram o livro apresentando perspectivas
futuras e possiveis ampliacOes de estudos e pesquisas sobre tematicas diversas, que poderiam

beneficiar-se com a utilizacdo da mesma perspectiva tedrico-metodoldgica.
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PARTE 1

Capitulo 1 REDE DE SIGNIFICACOES: ALGUNS CONCEITOS BASICOS

Maria Clotilde Rossetti-Ferreira, Katia de Souza Amorim & Ana Paula Soares da Silva

A perspectiva teorico-metodoldgica da Rede de Significagdes (RedSig) vem sendo
elaborada de forma a constituir uma ferramenta capaz de auxiliar tanto nos procedimentos de
investigacdo, como na compreensdo do processo de desenvolvimento humano. Estes
processos, como sera mais detalhado adiante, sdo concebidos como se dando durante todo o
ciclo vital, nas e através das multiplas interacdes estabelecidas pelas pessoas, em contextos
social e culturalmente organizados.

Os principais pilares teoricos desta perspectiva encontram-se em autores socio-
historicos ou historico-culturais, como Vygotsky (1991; 1993), Wallon (in Werebe & Nadel-
Brulfert, 1986), Valsiner (1987, 1997) e Bakhtin (1981, 1997, 1999). Em funcdo de diversas
questdes conceituais que tém emergido durante a construcdo da perspectiva, a interlocucao
tedrica vem se ampliando, passando a abranger autores de orientacdes mais variadas, tanto da
Psicologia do Desenvolvimento, como Social (Brockmeier & Carbaugh, 2001,
Bronfenbrenner, 1977, 1996; Bruner, 1997; Gergen, 1994; Harré & Langenhove 1999; Spink,
1999).

Conforme referido, na Introducdo deste livro, essa perspectiva veio se delineando
gradativamente, ao longo dos Gltimos anos, através do didlogo entre pressupostos teoricos e
estudos empiricos no campo da Psicologia do Desenvolvimento e de uma pratica de
intervencdo, especialmente na area da educacéo infantil.

Origindria da inter-relacdo desses varios interesses, a perspectiva da Rede de
Significacdes propbe que o desenvolvimento humano se da dentro de processos complexos,
imerso que estda em uma malha de elementos de natureza semiética. Estes elementos sdo
concebidos como se inter-relacionando dialeticamente, através de cuja articulacdo, aspectos
das pessoas em interagdo e dos contextos especificos constituem-se enquanto partes
insepardveis de um processo em mutua constituicdo. Desta forma, as pessoas encontram-se
imersas em, constituidas por e submetidas a essa malha e, a um s6 tempo, ativamente a

constituem, contribuindo para a circunscricdo dos percursos possiveis a seu proprio
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desenvolvimento, ao desenvolvimento das outras pessoas em seu entorno e da situagdo em
que se encontram participando.

O modo como o desenvolvimento é circunscrito depende da variabilidade e dos
significados que emergem, diante da articulagdo dos elementos ligados as varias pessoas em
interacdo dentro de um contexto especifico. Essa articulacdo / circunscri¢do é compreendida,
no entanto, como se alterando continuamente, em funcéo do tempo e dos eventos, compondo
novas configuracfes e NOVOS percursos possiveis.

A complexidade dos processos de desenvolvimento, sua flexibilidade e dinamica, suas
transformaces e delimitacdes, levaram-nos a recorrer & metafora de rede. Nesse sentido, a
qualidade situada e processual das interacfes nos fez assumir que a apreensdo do nosso objeto
de estudo — desenvolvimento humano — s se torna possivel se consideradas as relacfes as
quais ele se encontra articulado, pertencente e submetido e, principalmente, 0 modo de
atualizacdo dessas relagdes. Por concebermos, ainda, que a rede de significados e sentidos
presentes na acdo de significar o mundo, o outro e a si mesmos, efetivada no momento
interativo, estrutura um universo semiotico, acabamos por denomina-la de perspectiva da
Rede de Significacdes.

Como o préprio nome da perspectiva faz alusdo, posicionamo-nos no mesmo campo de
idéias daqueles que acreditam na natureza discursiva e no carater semiotico da constituigdo
humana. Esse posicionamento destaca a centralidade das interacBes nos processos de
producdo e transacdo dos significados e sentidos, na co-construcdo do ato, na acdo de
significar (significa-a¢do), na constitui¢do e no desenvolvimento das pessoas.

Considerando a complexidade em que o0s processos de desenvolvimento humano
ocorrem, nossa meta tem sido buscar compreender quais e como 0s varios elementos
(interacionais — pessoais — contextuais) participam desses processos. Apesar de
compreendermos a indissociabilidade desses varios elementos, nés 0s temos didaticamente
separado, no sentido de explicitar seus fundamentos teoricos, de modo a contribuir com o

processo de construcdo do conhecimento pelo pesquisador.

Campos interativos dialdgicos

Os campos interativos ocupam, dentro da perspectiva proposta, um lugar de destaque,
sendo concebidos como centrais ao e fundantes no processo de desenvolvimento humano.
Essa importancia é atribuida desde a concepgdo, ja que a sobrevida do bebé s6 € garantida
pela sua relagdo com o outro social. Essa necessidade do outro se relaciona ao fato de que,

dentre todas as espécies, 0 bebé humano é aquele que nasce com maior impericia, imaturidade
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e incompletude, sendo incapaz de sobreviver sozinho. E essa incompletude do bebé que leva a
necessidade intima do outro, da sua assisténcia constante, sendo vital a relagdo com um
parceiro da espécie (Wallon, in Werebe & Nadel-Brulfert, 1986).

Apesar de reconhecermos a prolongada imaturidade do bebé, entendemos que a relacéo
com o outro é construida dialogicamente, garantida por uma filogenética otimizacdo da
expressividade emocional do bebé humano. Nesse sentido, este seria dotado, desde o
nascimento, de um repertério bioldgico complexo, com um grau de organizacéo perceptiva e
expressiva, com a emog¢do permitindo estabelecer e maximizar um intercambio com o outro
social, revelando-se como constitutiva na formacgdo do vinculo com o outro (Fogel, 1993;
Carvalho, 1998; Bussab & Ribeiro, 1998). Essa competéncia do recém-nascido, no entanto, s
tem relevancia ja que os outros sdo capazes de ser mobilizados e (re)agir a emocdo, no interior
das relacbes estabelecidas. Entende-se, assim, que a diade bebé — outro tenha evoluido
filogeneticamente como um sistema interativo (Carvalho, 1983).

No amago da construcdo das relagcGes bebé — outro, este outro social passa a inserir a
crianca em contextos ou posicdes sociais, agindo como seu mediador. E este outro que
completa e interpreta 0 beb@ para 0 mundo e o mundo para ele. E através do outro e dos
movimentos deste outro que suas primeiras atitudes tomam forma (Wallon, in Werebe &
Nadel-Brulfert, 1986).

Considerando-se a natureza dialdgica dessas relacdes, diz-se que, ao nascer um bebé,
simultaneamente nasce uma mae, um pai, um irmdo, um tio, etc. E ¢, também, através da
relacdo com o bebé, que os papéis destes outros sao assumidos ou rejeitados, que suas acdes
se completam, que suas atitudes tomam forma e adquirem significados (Rossetti-Ferreira,
Amorim & Vitoria, 1997).

Na sociedade atual, este “outro”, no inicio da vida, é geralmente a mae e/ou pai, embora
outras pessoas possam assumir ou compartilhar com os familiares esse lugar, como os avés,
tios, padrastos, madrastas, irméos, vizinhos, babas, educadoras de creches e pré-escolas,
professoras, etc. S0 esses varios outros, através de suas interagdes com a crianca dentro de
ambientes social e culturalmente organizados, que favorecem certas condicdes e dire¢des para
0 desenvolvimento da crianca. Estas direcOes sdo dimensionadas durante o processo de
socializagdo, concretizam-se em determinados contextos e resultam de uma maneira de
conceber e objetivar as expectativas para aquela crianca especifica.

As relagdes sociais séo consideradas como fundantes ndo sé nos primeiros anos de vida,
como também ao longo de toda a vida, mantendo-se continuamente como arena e motor do

processo de desenvolvimento. Dessa forma, entende-se que, desde o inicio da vida, as



27

relagbes sdo co-construidas a partir das “inter-acdes”, isto €, de agdes partilhadas e
interdependentes. Essas acOes se estabelecem por meio de processos dialégicos, nos quais
cada pessoa tem seu fluxo de comportamentos continuamente delimitado, recortado e
interpretado pelo(s) outro(s) e por si proprio, através da coordenacéo de papéis ou posicdes?,
dentro de contextos especificos. Nessa coordenagdo, as pessoas em interacdo podem aceitar,
negar, confrontar, negociar e/ou recriar esses papéis/contra-papéis ou posi¢des. Ao agirem, as
pessoas dialogicamente transformam seus parceiros de interacéo e sao por eles transformadas,
assim como se modificam as funcdes psicoldgicas que lhes dao suporte, remodelando seus
propositos e abrindo-lhes novas possibilidades de acgdo, interacdo e desenvolvimento
(Oliveira, 1988, 1995; Oliveira & Rossetti-Ferreira, 1993).

Multiplos papéis/contra-papéis e posicionamentos sdo possiveis de serem apreendidos e
transformados por cada pessoa, ao longo de seu desenvolvimento, a partir das maultiplas e
complexas experiéncias pessoais, em contextos variados, ou seja, dentro de processos sociais
situados, onde diversos recursos signicos se encontram disponiveis. No aqui-agora das
situacOes, a emergéncia de papéis/posicdes da-se atraves de processos dialéticos de fusdo e
diferenciacédo, na dindmica segmentacdo e unificacdo de fragmentos de experiéncias passadas
com percepc¢des do momento presente, interligados as necessidades, as perspectivas futuras e

ao contexto nos quais se encontram inseridos.

A pessoa

Na Psicologia, diversos teoricos identificaram as dificuldades, contradi¢des e percal¢os
trazidos pelas palavras individuo e sujeito que podem remeter a uma concep¢do de ser
humano enquanto uma unidade, uma esséncia e, nesse sentido, sugerindo certa autonomia em
relacdo ao seu meio.

A partir de uma perspectiva interacional, assentada em um paradigma da complexidade
e da interdependéncia, temos optado pelo termo pessoa, tentando garantir, na sua utilizacéo, a
referéncia aos indissociaveis processos de co-construcdo pessoa-meio. O ser humano €
relacdo, constrdi-se na relacdo com o outro e com o0 mundo e so se diferencia e se assemelha
no espaco relaciona (Sampson, 1993). As caracteristicas pessoais sdo construidas na historia
interacional de cada um e tomam sentido em relacdes situadas e contextualizadas. O outro se

constitui e se define por mim e pelo outro, a0 mesmo tempo em que eu me constituo e me

4 Apesar de terem origens tedricas relativamente diversas, temos incorporado, na perspectiva, tanto o conceito de
papel / contra-papel, como de posicionamento, por se entender que cada uma das nogdes contribui com aspectos
particulares para a compreensao e analise dos processos interativos. A contribui¢do de cada um desses conceitos
sera elaborada por Oliveira, Guanaes e Costa, no Capitulo 3.
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defino com e pelo outro. E nesse interjogo que se da o processo de construcéo das identidades
pessoais e grupais, ao longo de toda a vida da pessoa.

A dependéncia de processos relacionais com o outro, desde o inicio da vida, ja
mencionada anteriormente, coloca a pessoa em jogos interativos, 0s quais, em uma rede de
relacfes, impregnada e atravessada pela linguagem, vdo abrindo e/ou interditando papéis e
lugares possiveis de serem ocupados. Essa caracteristica marca o carater fundante da dialogia
na constituicdo do ser humano e, consequientemente, a sua multiplicidade. A pessoa é multipla
porque sdo multiplos e heterogéneos 0s varios outros com quem interage. A pessoa € maltipla
porque sdao multiplas as vozes que compdem o mundo social e 0s espacos e posicdes que vai
ocupando nas préticas discursivas. Essa multiplicidade de vozes e posi¢cdes que dialogam
entre si submetem a pessoa, mas, a0 mesmo tempo, preservam a abertura para a inovagao e
para a construcdo de novos posicionamentos e processos de significacdo acerca do mundo, do
outro e de si mesma.

Nesse sentido, as caracteristicas e os atributos de uma pessoa, dentre eles o sentimento
de ser Unico e relativamente constante, ao longo do tempo, séo resultado de um processo de
construcdo cultural que exige permanéncia e individualizacdo, o que se sustenta inclusive pela
linguagem e por documentos institucionais. Além disso, a existéncia concreta de um corpo, 0s
relacionamentos cotidianos com as mesmas pessoas (outros corpos concretos), em contextos
concretos semelhantes, através de padrdes relacionais estaveis, também sustentam esse
sentimento. O fato dos atributos e sentimentos de unicidade serem relacionais ndo implica
numa auséncia de singularidade. Essa singularidade se expressa pela impossibilidade de
outros ocuparem um mesmo lugar espaco-temporal e discursivo, 0 que permite a construcao

de um ponto de vista bastante particular e diferenciado (Harré, 1998).

Os contextos

Os processos de desenvolvimento das pessoas encontram-se situados em contextos
cultural e socialmente regulados. Esses contextos, ou cenarios como denominamos em
trabalhos anteriores (Rossetti-Ferreira, Amorim & Vitoria, 1996, 1997; Amorim, Vitéria &
Rossetti-Ferreira, 2000), sdo constituidos pelo ambiente fisico e social, pela sua estrutura
organizacional e econémica, sendo guiados por funcdes, regras, rotinas e horarios especificos.
Eles definem e sdo definidos pelo nimero e caracteristicas das pessoas que os freqiientam,
sendo ainda marcados pela articulacdo da historia geral e local, entrelacadas com os objetivos
atuais, com os sistemas de valores, as concepcles e crencas prevalentes. Sao, também,

definidos por e definem o0s papéis sociais e as formas de coordenacdo de
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papéis/posicionamentos, contribuindo para a construcdo das relages profissionais, pessoais,
afetivas e de poder entre os seus participantes. Nesse sentido, o contexto desempenha um
papel fundamental, na medida em que, inseridas nele, as pessoas passam a ocupar certos
lugares e posicbes — e ndo outros —, contribuindo com a emergéncia de determinados aspectos
pessoais — e ndo outros — delimitando o modo como as interagdes podem se estabelecer
naquele contexto.

Sob a perspectiva da RedSig, os contextos ndo sdo considerados nem como panos de
fundo onde se ddo os processos de desenvolvimento, nem como fatores que impingem
determinadas normas ou significagdes, as quais as pessoas se tornam assujeitadas. Ao
contrario, os contextos sdo compreendidos aqui a partir da nogdo de meio, como proposta por
Wallon (1986), o qual tem, simultaneamente, duas funcdes: a de ambiente, contexto ou campo
de aplicacdo de condutas ("milieu™); e a de condigcdo, recurso, instrumento de
desenvolvimento ("moyen™). O meio social, 0 espaco de experiéncia da pessoa, representa
assim um meio (instrumento, recurso) para seu desenvolvimento.

Nessa concep¢do, 0 meio sO pode ser definido em funcdo da pessoa ou de um grupo de
pessoas especifico que o freqlientam, as quais tém determinadas competéncias, interesses e
objetivos, dentro de um dado momento socio-histérico. Como j& mencionado, as relaces
pessoa - meio sdo compreendidas como mutuamente constitutivas. Por um lado, as
caracteristicas do meio evocam acbes / emocdes / concepcbes das pessoas em interacdo,
através de um forte poder simbolico, simultaneamente delimitando e abrindo um conjunto de
possibilidades aos comportamentos das pessoas. Por outro lado, a prépria presenca da pessoa
¢ parte constitutiva daquele meio. Dai dizer que pessoas — meio se constroem e se
transformam dialeticamente. Ainda, entende-se que aspectos do meio que sdo importantes
para uma pessoa de determinada idade construir certas habilidades ou conjunto de
significacOes, a0 mesmo tempo em que vao sendo modificados por ela, d&o lugar, em outro
momento, a outros aspectos como novas fontes privilegiadas de promocdo do seu
desenvolvimento.

Portanto, dentro de um determinado contexto, concomitantemente, as pessoas Sse
mostram submetidas as caracteristicas dele, assim como, ativas e muitas vezes contrapondo-se
ou negociando os limites e as possibilidades colocadas. Nesse sentido, como referido
anteriormente, ndo se pode pensar o contexto sem considerar as pessoas que dele participam e
as interacoes que nele se estabelecem. Ambas essas facetas ndo podem ser pensadas de forma
desarticulada, separada, pois ndo existe contexto sem pessoas e nem pessoas sem contexto,

sendo que ambos se constituem reciprocamente.
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Matriz sécio-historica

Os processos interativos estabelecidos entre as pessoas, em contextos especificos, sdo
considerados como mergulhados em e impregnados por uma matriz socio-historica, de
natureza semiotica, composta por elementos sociais, econémicos, politicos, histéricos e
culturais. Ela € entendida a partir da dialética inter-relacdo de elementos ideoldgicos com as
condicdes socio-econémicas e politicas nas quais as pessoas estdo inseridas, interagindo e se
desenvolvendo.

Entende-se que a matriz socio-histdrica é composta por multiplas e, muitas vezes,
antagobnicas condicGes e discursos (polifonia e polissemia), cada um destes sendo concebido
COmo uma arena em miniatura, onde ocorre a interseccdo e luta entre valores sociais com
orientacdes contraditorias, vinculadas a diferentes processos sociais e periodos historicos
(Bakhtin, 1999). Tal multiplicidade de significados contradiz a qualidade homogénea e
deterministica que freqlientemente é atribuida as dimensdes sdcio-culturais, revelando que a
matriz socio-histdrica contribui para circunscrever de modo mais flexivel os processos de
desenvolvimento das pessoas (Amorim, 2002; Amorim & Rossetti-Ferreira, 2002).

A matriz socio-historica possui concretude no aqui-agora das situacdes, nos
componentes pessoais, Nos campos interativos e nos contextos. A materialidade da matriz
socio-historica revela-se, por exemplo, na organizacdo de espacos, das rotinas, praticas e
discursos circunscritos a um determinado grupo de pessoas e contexto, e, através do proprio
corpo, possibilitando e delimitando os campos interativos, favorecendo certas organizagoes
sociais, certos significados e sentidos.

Tal concretude da matriz sécio-histérica rompe com a tradicional divisdo entre as
dimensdes pessoais e coletivas, o que leva a uma articulagdo dos niveis micro e macro sociais.
Em funcdo dessa concretude diz-se que, simultaneamente, tanto a matriz socio-historica
contribui para a circunscricdo dos processos de desenvolvimento das pessoas, como, através
das acOes e interacbes das pessoas, dentro de contextos especificos, ela é preservada,
transmitida, modificada, reconstruida, passando a incluir novas vozes e condi¢des. Assim, a
matriz socio-historica ndo é considerada como tendo vida independente da pessoa, mas como
existindo através de um processo mutuo de constituicdo, em um continuo devir (Amorim,
2002).
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As multiplas dimensdes temporais

Todo acontecimento é sempre situado em um contexto espaco-temporal e, por isso, a
andlise dos processos de desenvolvimento deve sempre considerar o lugar e 0 momento em
que ocorrem tais processos.

O tempo do acontecimento e o lugar concreto de sua realizagédo, por sua vez, compdem
um binémio indissociavel. O tempo é entendido como impresso nos indicios que marcam o
contexto, estando inscrito nos espacos, contribuindo para dar sentido a situagdo (Bakhtin,
1997).

O papel do tempo nos processos de desenvolvimento tem sido visto a partir de duas
abordagens, na perspectiva da RedSig. Uma primeira refere-se ao fato que, no aqui-agora das
situacdes, pode-se verificar evidéncias multitemporais, com a presenca de uma historia vivida,
ou seja, de um passado que esta ativo no presente. Aquele passado encontra-se atualizado por
meio dos significados inscritos nos tipos de organizacdo espacial, nas préaticas discursivas, nas
formas de relacdes, etc., evocando, atuando e contribuindo de um modo criador para
configurar o aqui-agora. Dimensionados pelas pessoas na situagéo, a articulagdo dos tempos
passado e presente, juntamente com os planos e metas, (re)dimensionam a perspectiva futura.
Dialética e recursivamente, esta demarca e re-significa os tempos presente e passado.

Verifica-se, assim, que no aqui-agora das situacfes existe uma plenitude temporal que é
sensivel, visivel. Através dessa visibilidade, ainda, entende-se que é possivel identificar sinais
mais complexos do tempo histérico propriamente dito. Isto é, indicios da marcha do tempo,
marcas da atividade criadora do homem, signos dos diferentes periodos histéricos, a
diversidade de épocas superimpostas (Bakhtin, 1997).

De modo a abarcar, na perspectiva, essas diferentes dimensfes temporais, propde-se a
existéncia de quatro tempos que se encontram intimamente interligados: tempos presente,
vivido, historico e tempo de orientacéo futura. Os trés primeiros baseiam-se na proposicéo de
Spink (1996) e o quarto foi mais recentemente incorporado por nds (Rossetti-Ferreira,
Amorim e Silva, 1999).

O tempo presente, ou microgenético, envolve as situa¢des do aqui — agora e constitui o
nivel dialdgico das préaticas discursivas interpessoais, as quais se ddo em um tempo e lugar
presentes. Nesse tempo, as varias vozes ativadas pelas memdrias sociais dos outros trés
tempos tornam-se presentes e combinadas.

O tempo vivido, ou ontogenético, refere-se a vozes evocadas de experiéncias vividas em
nossas praticas discursivas. Elas sdo socialmente construidas durante os processos de

socializagdo, sendo compartilnadas com parentes, amigos e colegas que passaram por
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experiéncias e contextos similares. Este é o territorio do habitus (Bordieu, 1989), isto é, das
disposi¢des adquiridas resultantes da afiliagdo a grupos sociais especificos e a linguagens
sociais multiplas.

O tempo histdrico, ou cultural, € o locus do imaginario cultural, socialmente construido
durante periodos relativamente longos em uma determinada cultura. E a escala de tempo das
formagBes discursivas e ideoldgicas. Elas compdem o interdiscurso ou rede coletiva de
significacbes disponiveis para as pessoas darem sentido aos varios fendmenos de nosso
mundo.

Finalmente, o tempo prospectivo, ou orientado para o futuro, integra expectativas
individuais e coletivas, proposicdes e metas. E também estruturado por formagdes discursivas
e ideologicas, assim como por motivacBes e desejos individuais ou compartilhados,
antecipacdes e planos, os quais delimitam e/ou impulsionam, de varios modos, as acfes e
interacOes presentes.

Essas quatro dimensdes temporais encontram-se dinamicamente inter-relacionadas,
umas sustentando, contrapondo-se, confrontando-se e transformando as outras. Em suma,
atualizando-se no aqui-agora das situacGes. Elas perpassam e, conjuntamente, encontram-se
plenamente impregnadas nos componentes pessoais, NOS campos interativos, contextos e
diferentes aspectos da matriz sécio-historica.

Além disso, como varias sdo as pessoas em interacao, para cada pessoa, diversos sao 0s
significados e sentidos que derivam dos tempos e a eles remetem. E, ainda, diante dos
processos de transformacgdo e desenvolvimento que ocorrem, os significados temporais
revelam-se em dindmica transformacdo, em um jogo de figura e fundo, com alternancias na
posicao de destaque que assumem na situacao.

Nesse sentido, emerge a segunda abordagem do tempo enquanto devir, onde ele é
considerado como uma dimensdo que transcorre no desenrolar dos processos, no fluxo das
situacOes, trazendo a nocdo de movimento, de acontecimentos em continua mudanca e
reorganizacdo, de transformacdo e desenvolvimento (este topico serd tratado mais adiante,

neste capitulo).

A metafora de rede

A partir dos topicos abordados anteriormente, fica claro que o carater complexo do
processo de desenvolvimento humano, situado no aqui-agora, expressa-se pela articulacdo de
elementos de natureza semiotica, de diversas ordens, articulacdo esta que se da na dialogia das

relagcBes. Decorrente de uma mudanca de paradigma em diversas areas do saber e praticas
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sociais, tendendo a uma superacdo de modelos que buscavam a compreensdo do mundo com
base em relagbes independentes de elementos e em mecanismos previsiveis, exatos e
invariantes (Najmanovich, 1995), a metafora de rede foi também incorporada em nossa
perspectiva para dar conta das multiplas articulac6es, apreendendo a complexidade em que as
pessoas e seus processos de desenvolvimento se encontram imersos.

A articulagcdo dos diferentes elementos é entendida como estruturando um universo
semidtico, promovendo a emergéncia de um conjunto de significados e sentidos possiveis de
serem atribuidos a situacdo. Essa diversidade de significados e sentidos pode ser mais ou
menos ampla, revelando-se ora francamente diversa e polissémica, ora bastante restrita e
exclusiva. Dentre os significados possiveis, em uma situacdo especifica, a depender dos
aspectos presentes na situagdo, como, por exemplo, as perspectivas pessoais, ocorre a
atribuicdo, pelo outro e por si mesmo, de papéis sociais e de formas especificas de
coordenacdo de papéis, 0s quais favorecem certas possibilidades e limites de acdes / emocoes
/ concepcoes.

Recursiva e dialeticamente, a emergéncia daquelas acdes / emocdes / concepgdes podem
conduzir as pessoas a atribuicdo de novos sentidos a situacao, re-organizando a configuracédo
da rede e promovendo novas formas possiveis de comportamento das pessoas em interagéo,
além de varios novos percursos potenciais de desenvolvimento.

Desta forma, entende-se que, conforme o momento, 0 contexto e as caracteristicas das
pessoas em interacdo, certos significados e sentidos adquirem maior relevo. Todavia, no fluxo
das interacOes, pela articulagdo em forma de rede, ao ocorrerem mudancas em alguma das
dimensdes envolvidas, seus varios elementos sdo rearticulados, reorganizando sua
configuracdo. Esta leva a emergéncia de novos significados, transformando a trajetéria tanto
das proprias agdes, emogdes e concepcdes, como do desenvolvimento das pessoas.

Este processo de transformacdo é compreendido como fragmentéario, produto de
movimentos de “figura e fundo”, por meio dos quais certos processos emergem e adquirem
dominéncia, enquanto outros permanecem em um segundo plano, até que um novo evento
ocorra, no continuo fluxo das interacdes e situagOes. Essa alternancia na significagdo e esse
movimento tém sido considerados a partir de um dos principios estabelecidos por Levy
(1993) para a compreensao de um tipo de rede (o hipertexto), denominado de mobilidade dos
centros.

E, portanto, a partir do modo como se da a articulagio dos varios elementos e eventos —
ou da configuracéo da rede — que se promove um certo conjunto de “recortes” e significacoes

possiveis na situacao interativa.
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A Rede de Significa¢es como circunscritora dos processos de desenvolvimento

A configuracdo da rede disponibiliza um conjunto de significados, os quais se constituem
como mediadores de cursos provaveis de acdo do conjunto das pessoas participantes de uma
situacao.

Esses significados canalizam as acbes / emocdes / concepcbes em determinadas
direcdes, mais do que a outras; promovem certas praticas sociais; delimitam certas zonas de
possibilidades de atuacdo dos parceiros em intera¢do. Portanto, a configuragdo atua como
impulsionadora para determinadas direcdes e aquisi¢cOes, a0 mesmo tempo em que distancia
ou, mesmo, impede ou interdita outras. Atua, portanto, estabelecendo um conjunto de
possibilidades e limites a situacdo, aos comportamentos e ao desenvolvimento das pessoas.

Esta nocdo tem sido considerada com base no principio da heterogeneidade dos “noés” e
conexdes de Levy (1993) e, principalmente, a partir conceito de “constraint” (Valsiner,
1987), para 0 qual propomos o termo “circunscritor”’. Toda configuracdo das redes abre um
leque de significacdes, cada qual podendo potencialmente levar a trajetorias diversas.
Simultaneamente, a mesma configuracdo restringe, limita certas ac¢oes, circunscrevendo certos
lugares e posicdes. Nesse sentido, o sistema de circunscritores, enquanto regulador do
movimento do presente ao futuro imediato do sistema organismo-meio em desenvolvimento,
permite pensar as acGes no tempo presente e suas implicacdes futuras, de modo que o
desenvolvimento seja considerado simultaneamente como determinado e indeterminado em
varios dominios, ocorrendo tanto possibilidade de inovacdo como certa previsibilidade de
trajetdrias desenvolvimentais.

Nessas condicdes, entende-se que a pessoa, por um lado, vé-se imersa em um mundo
semidtico do qual ndo é possivel escapar e ao qual se encontra de certa forma assujeitada.
Além disso, em decorréncia da estrutura mais rigida de certas configuracdes, a pessoa tende a
repeticdo de determinadas posi¢cOes e comportamentos. Estas podem ser eliciadas a partir de
um elemento fortemente circunscritor da configuragéo, submetendo a pessoa a certas posi¢oes
reiterativas, sobre as quais se tem pouco controle (processo a que temos denominado
enredamento).

Por outro lado, dentro dos limites atribuidos pelo mundo no qual a pessoa vive, em
funcdo da polissemia de significacOes presentes, a pessoa tem a possibilidade de dirigir sua
interpretacdo mais para um, do que para outro sentido, havendo abertura para transformacéo

de seus caminhos.
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Redes, malhas e teias

Como ja frisado anteriormente, 0s percursos de cada pessoa s6 podem ser pensados de
modo indissociavel a partir dos processos interativos estabelecidos pelas pessoas, em
contextos especificos. Considera-se, assim, como impossivel tratar do desenvolvimento de
uma sé pessoa, pois o desenvolvimento é um processo concomitante de cada um e de todos 0s
participantes envolvidos.

Nesse sentido, a metafora de rede torna-se util, pois ela possibilita expressar o
desenvolvimento das varias pessoas em interacdo e da situacdo como um todo, em reciproca
constituicdo, e ndo simplesmente de cada pessoa isolada das outras e do contexto, como
tradicionalmente tem sido feito na area.

Isto significa pensar que cada uma das pessoas em interacdo passou por experiéncias
variadas anteriores, carrega historias de vida diversas, diferentes planos e expectativas futuras.
Cada uma ocupa diferentes papéis sociais e posi¢Oes discursivas e relaciona-se através de
formas variadas na coordenacdo de papéis. Desta forma, entende-se que cada pessoa encontra-
se imersa em uma rede de significacdes.

Isso implica em dizer que, por meio dos processos dialdgicos intersubjetivos, as varias
redes interligam-se e se superpdem em muitos pontos. A rede em gque uma pessoa se encontra
imersa articula-se a outras redes de varias outras pessoas e grupos, caracteristica equivalente
ao principio da multiplicidade de encaixes de Levy (1993).

Dessa forma, entende-se que ndo existe uma Unica rede de significacbes, mas varias
redes articuladas entre si, interligando e interligadas por nodos, compondo uma malha com
diversos pontos de encontro.

Essa nogédo permite, ainda, romper com as tradicionais dicotomias interior / exterior e
macro / micro, pois é entendido que cada nodo encontra-se articulado a redes mais amplas e,

simultaneamente, pode se constituir, a cada momento, de redes menores.

Conflitos, confrontos e crises

Essa nocdo de redes permite-nos, ainda, dizer que, para cada pessoa, as redes se
configuram com certa especificidade. Marcada por suas experiéncias pessoais anteriores, além
de perspectivas presentes e futuras, dentro do contextualizado jogo de papéis / posi¢des, cada
pessoa defronta-se com e negocia o conjunto de significados que Ihes sdo atribuidos e que ela
atribui a si mesma, ao outro e as situagdes vivenciadas. Portanto, cada pessoa em interagdo

acaba por fazer recortes da situacdo os quais sdo diversos das outras pessoas, ja que,
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fundamentalmente, esses recortes sdo definidos pelo papel, posi¢éo ou perspectiva assumida por
ou atribuida a pessoa, dentro dos contextos especificos. Isso implica que a probabilidade dos
recortes ou interpretacdes de duas ou mais pessoas em interacdo coincidirem é praticamente
nula, visto que nunca podem assumir exatamente 0 mesmo papel, além de trazerem
componentes pessoais diversos, dentre os quais se incluem os proprios desejos.

Nesse sentido, a despeito do recorte de uma pessoa, dialogicamente, seu interlocutor pode
lancar um recorte ou interpretacdo diversa. Essas diferencas, e o processo de negociacao
resultante, podem levar a desencontros e conflitos que poderdo, ou ndo, ser superados. Em uma
interacdo, portanto, dado o confronto de agdes, emogdes, motivacdes e significacbes dos
diferentes participantes, concebe-se que o desenvolvimento se faz através de conflitos e
crises, onde a contradicdo revela-se parte integrante do processo de constituicdo das pessoas e

das situacoes.

A Rede de Significacfes e os processos desenvolvimentais

Ao0s pressupostos e conceitos da perspectiva de Rede de Significacdes, temos integrado
alguns principios compartilnados por outros tedricos que utilizam a metafora de rede,
compondo um modo particular de conceber o desenvolvimento que, como toda perspectiva
em construcdo, guarda perguntas sem respostas, que requerem novas investigacdes e
aprofundamento teorico.

Apesar das varias questdes remanescentes (abordadas posteriormente), alguns aspectos
com relacdo a nogdo de desenvolvimento podem ser pontuados. Partindo-se dos pressupostos
utilizados, em especial da nocdo de circunscri¢do da rede, concebe-se que maltiplas trajetorias
de desenvolvimento sdo possiveis. Ainda, devido a constante reconstrucdo das redes —
principio denominado de metamorfose, de acordo com Levy (1993) —, as trajetérias de
desenvolvimento podem seguir por percursos inesperados, em um fluxo continuo,
constantemente co-construido e transformado, ao mesmo tempo em que contribui para
constituir o outro e a situacéo.

Quaisquer que sejam os caminhos trilhados, afirma-se que, dentre 0s varios potenciais
percursos circunscritos pelas redes de significacdes, nem todos se atualizardo. Nesse sentido,
sempre existirdo percursos possiveis que ndo foram percorridos, havendo habilidades e
capacidades que ndo puderam vir a ser adquiridas. Ou, que tiveram sua aquisicao iniciada,
mas foram perdidas diante de novas mudangas nos rumos do desenvolvimento da pessoa. Ou,
ainda, havera aqueles que nunca foram colocados como possibilidades, ndo havendo chances

de virem a se efetivar. I1sso aponta ao desenvolvimento como um processo que ndo se traduz
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em uma perspectiva evolutiva, que pressuponha um sentido sempre ascendente, estando
implicito que nesse processo sempre ocorrerdo ganhos e perdas.

Desta maneira, reconhece-se que a concepcdo de desenvolvimento que vimos
apresentando distancia-se de visOes lineares, pontuais e causais e aproxima-se daquelas
concepgdes que reconhecem as diferentes interconexdes e associagdes entre os elementos, as
relagdes de proximidade e subordinagdes entre eles e seus entrelagamentos.

Contudo, esse reconhecimento, do ponto de vista da Psicologia do Desenvolvimento,
abre questionamentos que tocam diretamente o préprio objeto de estudo da area e apontam a
necessidade de revisdo e conceituagdo do que seja desenvolvimento humano, tanto no que se
refere ao conteldo quanto ao processo. Que amplitude de mudancas e que condigdes de
ocorréncia sdo subentendidas para que haja desenvolvimento? Que relacdes as transformacdes
mantém com 0s processos de estabilidade/persisténcia e, principalmente, como direcionam o
curso do desenvolvimento? As mudangas podem ser consideradas somente em um mesmo
contexto ou devem ser verificadas se existem e persistem em contextos diferentes? A analise
microgenética de processos, a partir da perspectiva da RedSig, poderia nos levar a pensar que
toda e qualquer mudanca implica em desenvolvimento? Ou, essa analise poderia vir a ser feita
pelas diferentes configuracOes das redes, associadas a mudangas nos comportamentos, a partir
de analises que abranjam um maior periodo de tempo, no decorrer dos pProcessos
ontogenéticos? Desenvolvimento estaria mais relacionado a mudancas que se firmam em
longo prazo?

Colocar questbes tem sido o nosso grande impulso para buscar consisténcia teorica e
metodoldgica e para estabelecermos novas bases de compreensdo do desenvolvimento
humano. Bases que déem conta das mudancas continuas de significacGes, acdes, sentimentos
e pensamentos que ocorrem no cotidiano das pessoas e que, a0 mesmo tempo, considerem as
persisténcias e dificuldades dessas transformacdes. Bases que tratem do global e do local, de
modo articulado e integrado; que tratem da novidade e da repeticdo no processo de

constituicdo da pessoa e de sua relagdo com o0 ambiente e a cultura.

Questdes metodoldgicas

A Rede de Significacbes ndo existe enquanto entidade, mas € uma apreensdo pelo
pesquisador da situacdo investigada e uma interpretacio de como 0Ss componentes
apreendidos articulam-se e circunscrevem certas possibilidades de agdo / emocéo / cognigéao.
ApoOs essa apresentacdo, fica evidente que, a partir da perspectiva tedrico-metodoldgica da
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RedSig, o desmembramento didatico de uma determinada situacdo, para a construcdo do
"corpus™ empirico e sua analise, impdem sérios desafios ao pesquisador. Como assumido,
compreendemos a configuracdo das Redes de Significacbes como um processo continuo e
complexo da articulacdo de elementos. Esse fato aponta para a necessidade de aprofundar o
trabalho metodoldgico de analise dos dados, de forma a capturar os processos de mudanca
através do tempo e situagdes. Através disso, espera-se apreender novos e velhos
comportamentos, emocdes e concepcgdes, a co-construgdo e mutuas transformacdes através
das quais passam as pessoas, 0s relacionamentos e o proprio contexto (Valsiner, 1988).

O objetivo da coleta e analise de dados, portanto, deve ser o de apreender varios dos
elementos presentes em determinadas situacOes interativas, buscando analisar os Vvarios
significados e sentidos que se destacam na situacdo, para as varias pessoas participantes do
processo, acompanhando ainda seus movimentos de transformacéo e procurando interpretar
0s processos pelos quais as significacfes emergem. Trata-se, portanto, de uma tarefa bastante
complexa: apontar para certos elementos das redes de significacbes em que as varias pessoas
se encontram imersas e suas inter-relacdes de modo a néo cair, a priori, por um lado em um
reducionismo, e, por outro, em um relativismo absoluto.

Em relagdo ao primeiro desafio — ndo cair em um reducionismo —, nossa experiéncia em
pesquisa nos tem feito delinear trés grandes momentos com relacdo a situacdo estudada,
procurando articular sua complexidade com a necessidade de sistematizacéo.

Em um primeiro momento, entendemos que o foco investigado exige uma “vivéncia”
inicial do pesquisador na/com a situacdo pesquisada, acompanhando a situacdo como um todo,
tracando as diferentes configuragdes das redes nas quais as diversas pessoas em interacdo
encontram-se envolvidas e articuladas entre si. E necessario um “mergulho” do pesquisador na
situacdo, que lhe permita apreender os varios elementos envolvidos, propiciando-lhe uma visdo
“panoramica” e um primeiro delineamento dos significados e sentidos na situag@o investigada.
Nessa fase, 0 pesquisador deve atuar como um etnografo, buscando descrever em um "diério de
campo” 0 que esta acontecendo a sua volta, especificando, em cada episodio registrado, quem
participou do mesmo e 0 que, onde, como e quando ocorreu, tendo sempre em vista seu objeto
de estudo e suas perguntas especificas.

Essa vivéncia inicial proporciona fundamentacdo empirica necessaria para sistematizar a
forma como seréo feitas a coleta de dados e a construgcdo do corpus, permitindo definir melhor
0s recortes a serem feitos. Essa defini¢do, por sua vez, ajuda o pesquisador a afunilar e precisar
seu foco de estudo, seus objetivos, selecionando e reformulando os eixos tematicos que

orientardo sua analise (os quais j& haviam sido delineados no projeto inicial).



39

Em um segundo momento, o pesquisador revé os procedimentos a serem empregados
para uma coleta mais sistematica de dados. A depender de suas perguntas, diferentes
procedimentos podem ser utilizados, de modo isolado ou associado. Por exemplo, podem ser
realizadas entrevistas, gravacdes em video, registros observacionais com amostragem de
eventos ou de tempo (feitos em formularios ou por meio de fotos ou videos, p.ex.), anélise de
documentos referentes a politicas publicas, anélise do diario de classe de um professor, etc. A
diversificacdo de técnicas justifica-se pela dependéncia entre o objeto de estudo, o0s
procedimentos e os aspectos da configuracdo das redes de significacdes que se pretende
analisar. Como a construgdo do corpus envolve bastante tempo e trabalho, sempre que
possivel é interessante fazé-la mais abrangente em termos de procedimentos, eventos e tempo,
de maneira a construir um banco de dados bem documentado, o qual possibilite analises a
partir de diferentes perguntas, por varios pesquisadores.

A andlise de dados nos posiciona em um terceiro momento. Considerando que 0 nNosso
foco principal se situa no trabalho com a producdo de sentidos e significados em situacGes
especificas de interacdo, e objetiva apreender os papéis e contra-papéis reciprocamente
atribuidos as e assumidos pelas pessoas, no aqui-e-agora da situacdo, em contextos
especificos, deparamo-nos com a exigéncia de uma abordagem microgenética de analise. Essa
abordagem exige um trabalho longo de ir e vir no corpus, em um didlogo continuo com a
teoria, de forma a permitir a apreensdo do processo de transformacéo que esta ocorrendo.

Nesse sentido, a analise de uma base extensa de dados apresenta novos desafios ao
pesquisador. O melhor guia, nesse momento, é a clareza tedrico-metodoldgica do pesquisador,
a qual Ihe fornece o recurso que ira orientar sua analise, sempre norteada pela perspectiva da
RedSig. Dependendo das perguntas e do momento do processo em andlise, determinados
significados emergentes das redes sé&o priorizados. Diferentes pessoas, campos de interagdo ou
contextos assumem maior ou menor relevancia, num movimento de figura e fundo, no qual se
alternam andlises minuciosas com um olhar mais geral sobre o conjunto do material.

Em geral, como nos propomos a trabalhar com situacdes de crise e de transformacdes
intensas, observagdes e investigagdes cuidadosas dos episodios de mudanca sdo realizadas.
Busca-se, assim, apreender “velhos” e “novos” comportamentos e sentimentos que podem
revelar a emergéncia de novos significados. S&o esses momentos que nos orientam na escolha
dos episodios a serem analisados em maior pormenor. Baseados nesses episodios e utilizando a
perspectiva da RedSig, buscamos identificar sinais de transicdo e mudancga, associados a

elementos de circunscricao e resisténcia.
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Nesse tocante, a analise microgenética exige uma clara explicitacdo da situacdo analisada,
ou seja, uma contextualizagdo rigorosa das condigdes de producdo do corpus de pesquisa. Essa
exigéncia constitui um requisito fundamental que impde limites a interpretacdo, dificultando
construcdes demasiadamente inferenciais e singulares, o que nos levaria ao relativismo ingénuo
ou absoluto acima referido. O proprio repertério de discursos do contexto historico e cultural
analisado, incluindo ai os referenciais tedricos disponiveis, atuam nesse sentido.

Finalmente, gostariamos de tecer dois comentarios. Um, sobre a posic¢ao do pesquisador e
outro, sobre a relacdo pesquisador — pesquisado.

Em contato com a situa¢do pesquisada e com seu corpus empirico, o pesquisador deve
assumir uma postura flexivel e uma atencdo flutuante, mostrando-se capaz de mudar
continuamente de foco, numa alternancia entre o fluxo atual de eventos e os discursos
provenientes do tempo historico, vivido e/ou prospectivo. Um provérbio chinés talvez possa
auxiliar a compreensdo dessa proposta. Ele define a habilidade de um general experiente e
competente. Quando imerso em um campo de batalha, ele é capaz de analisar o conjunto de
eventos que estejam ocorrendo a distancia. Quando longe, ele é capaz de discernir pormenores
da confusa situacdo do meio da batalha.

Tal consideracao nos remete a relagdo pesquisador — pesquisado. Como ponto de partida e
pressuposto basico, temos assumido que o dado ndo ¢ “dado” e, sim, resultado de um processo
bastante complexo de construcdo, o qual ocorre na relacdo do pesquisador com o evento
pesquisado. O pesquisador € visto como participante ativo da situacdo e também como um
interlocutor. O contato com o objeto de investigacdo o coloca dentro de uma complexa e
dinamica rede de significacOes, a qual estrutura e canaliza seus recortes e as interpretacfes que
faz do fluxo de eventos observados, levando a construcdo de narrativas e significados que
podem ser multiplos. Alguns destes significados podem ser coletivos, como aqueles produzidos
ao longo tempo histérico (é o caso das representacdes sociais, por exemplo). Outros derivam de
experiéncias e expectativas individuais, construidas no decorrer da vida do proprio pesquisador
e/ou no aqui e agora da situacé@o de pesquisa. Nesse processo, as significacdes que emergem do
fazer do pesquisador impregnardo seu olhar a situacdo analisada, assim como estardo sendo
continuamente impregnadas e transformadas por ela.

O lugar do pesquisador, portanto, de forma analoga aos processos de desenvolvimento
humano, pressupde que o seu fazer estd imerso em redes de significacbes, levando a
emergéncia de significados e sentidos especificos, sendo circunscrito por elas. Assim, o objeto
de investigacdo mobiliza no pesquisador e faz emergir complexas e dinamicas significacoes,

as quais estruturam e canalizam seus recortes e as interpretacdes que faz do fluxo de eventos
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observados. O relato cientifico €, entdo, construido na relacdo pesquisador-pesquisado, numa
dindmica segmentacdo e combinacdo de fragmentos de percepcles presentes, experiéncias
passadas, e expectativas futuras, permeadas por formacdes discursivas ideoldgicas, com
possibilidades e delimitacdes do discurso cientifico vigente na area de conhecimento, nesse
contexto sOcio-historico. Por isso, as condi¢des de produgdo do “corpus” e de sua
interpretacdo, além dos referencias tedricos, devem ser bem explicitados.

Um outro aspecto do processo do fazer da pesquisa, considerando-se as varias
configuracbes das redes de significacGes envolvidas em uma situacdo, € a revelacdo da
existéncia de multiplos pontos de vista a serem considerados, 0s quais envolvem tanto as
perspectivas do pesquisador, como das diferentes pessoas participantes da situa¢do. O suporte
tedrico da Biologia do Conhecer (Maturana & Varela, 1995) mostrou que, mais do que a
existéncia de multiplos pontos de vista, cada um destes € igualmente valido, ja que nos é
impossivel acessar uma realidade objetiva que exista independente de nds, da nossa co-
construcdo dessa realidade.

Mais, ainda, a perspectiva do olhar a uma pesquisa cientifica, envolve um “meta olhar”,
em que o pesquisador olha para o processo do pesquisador olhar o processo de fazer pesquisa.
Como dito por Maturana e Varela (1995): “E como um olho que tenta enxergar a si mesmo”.
Temos que deixar claro que esse processo é também produto de um jogo de figura e fundo
onde, a cada momento e situacdo, uma certa configuracdo coloca determinados significados
em relevo, enquanto outros permanecem na sombra, num movimento continuo de
transformacdo. Novamente cabe alertar que, com todo este dinamismo, ndo estamos propondo
um relativismo “absoluto” das situagdes interpretativas, onde tudo passa a ser possivel.
Existem elementos de circunscri¢do tanto nos eventos, nos comportamentos, COmo em nossas
proprias interpretacdes. Tudo € dito pelo observador, mas ele ndo pode dizer tudo. Existe uma
circunscricdo nas atribui¢des de significados, e ela é constituida pelos limites de nossa
estrutura biologica, pelo tempo histérico em que vivemos, pela nossa cultura, pelo aqui/agora
da situacdo. Assim, existem limites na interpretacdo e toda discussdo tedrico-metodoldgica
sobre o olhar do olhar do pesquisador/observador submete-se a / sofre essa circunscri¢cdo. Ao
reconhecer o limite de possibilidades de significacdo de uma situacédo, estabelece-se de forma
clara a impossibilidade do pesquisador apreender todos os elementos das redes e todas as

redes de significaces envolvidas na situacdo investigada.
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Capitulo 2 SENTIDO E SIGNIFICACAO

Parte A - SOBRE SIGNIFICAQAO E SENTIDO:
UMA CONTRIBUI(;AO A PROPOSTA DE REDE DE SIGNIFICA(;@ES
Ana Luiza B. Smolka

- Em que sentido? Em que sentido?
pergunta Alice
Lewis Carroll

Introducéo

As criangas nascem em um mundo repleto, prenhe de significacdes. E comecam a viver
e a fazer sentido das praticas de cada dia... Vivem os cuidados, os carinhos, os afetos, as
distancias, as auséncias, as contingéncias, as contradi¢des que véo se impondo. Vao sentindo
e sofrendo, de diversas formas, as multiplas relagbes com os outros e com o0 mundo. E véo
sendo afetadas por essas relagdes. Em maior ou menor grau, experienciam, hoje, a
intensidade, a preméncia, a rapidez, a abundéancia, a simultaneidade das mais variadas
informagdes, mensagens, apelos, linguagens. Acolhem, reagem ou resistem, de maneiras
diferenciadas, as demandas e aos impactos dessas mensagens e linguagens. Imersas que estao
na trama dessas relacdes, participam, inescapavelmente, das significaces que se produzem.

E impossivel a0 homem n&o significar. A significacdo faz parte da atividade humana.
Diz-se que o homem busca sentido, atribui sentidos. Sempre. Mesmo no absurdo, no non-
sense, 0 qual emerge como decorréncia de uma certa logica do sentido. Mas que sentidos sdo
esses que se procuram, se buscam, se atribuem? E a significacdo algo intrinseco as acdes
humanas? E a significacdo algo que antecede, suplanta, transcende a linguagem verbal? S3o
os significados e sentidos imanentes, naturais nesse mundo? Estdo os significados e sentidos
postos e dispostos no mundo para serem descobertos, apreendidos? Se sim, como se explicam,
por exemplo, a diversidade nas linguas e culturas, e as mudangas e transformacfes? Se ndo, se
sdo criagOes artificiais, culturais, como sdo eles construidos, como sdo eles comunicados?
Problemas seculares da teoria do conhecimento, que absorvem os homens, e apaixonam
pensadores, filosofos, poetas, cientistas, na compreensdo das relagdes entre mente,
pensamento, linguagem e mundo.

De fato, sdo intensos, e parecem ser inesgotaveis, os debates sobre o sentido do mundo,
0 sentido da a¢do humana, o sentido do homem no mundo. Sentido e razdo estéo relacionados.

O homem, ser racional, esta “condenado” a significar (Orlandi, 1992). A episteme envolve a
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semiologia... (Wahl, F. 1970:17). A questdo da significagdo encontra-se, portanto,
intimamente ligada ao Logos — razéo/discurso —, ao problema da cognicéo e do conhecimento,
ao problema da linguagem. E os tedricos do conhecimento, da linguagem, da cognicéo, do
desenvolvimento humano, acabam, de uma forma ou de outra, por enfrentar, incorporar,
tangenciar ou deslocar o problema da significacéo.

E a possibilidade de significaco, ndo apenas como capacidade intrinsecamente humana,
mas como condicdo mesmo daquilo que é especificamente humano, que se encontra aqui
colocada como objeto de consideracdo. Se podemos narrar uma histéria (da problematica) dos
signos — como doutrina, como teoria, como ciéncia, como poesia, como producdo, como
pratica social —, envolvendo as indagacBes mais fundamentais do homem sobre as
possibilidades e os modos de conhecer 0 mundo, e a si préprio no mundo, ndo abandonamos
estas indagacdes e, pelo contrario, persistimos no seu redimensionamento e nas suas
(re)formulagGes de muitas e muitas formas.

E objetivo desse texto, portanto, apresentar e discutir algumas idéias, conceitos e
pressupostos, na tentativa de compreensdo da problematica da significacdo, situando-a na sua
abrangéncia e complexidade. E objetivo, ainda, problematizar essa questio, com a qual temos
nos debatido h& véarios anos, a partir da contextualizacdo histérica de algumas polémicas
persistentes que emergem na intersecdo de diferentes areas de conhecimento, como a
filosofia, a psicologia, os estudos da linguagem, a semidtica, a antropologia... Desdobrada
dessa problematizacdo, pretendemos discutir a plausibilidade de uma hipo6tese ancorada na
perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano, analisando as implicagdes de um
principio explicativo que postula a natureza social do funcionamento mental e a centralidade

do signo nesse funcionamento.

Sobre signos e sentidos: archaicas® questoes

Ao tematizarmos a significacdo torna-se importante discutir a no¢do de signo. Isto
constitui uma questdo polémica. Ao falarmos de signo, transitamos nos &mbitos da filosofia,
da linglistica, da semidtica, da psicologia (ponto, alias, crucial da nossa argumentacao). Sao
varios 0s autores que explicitamente admitem as dificuldades conceituais e terminoldgicas
relacionadas a problematica do sentido e da significacdo, nos mais diversos campos de estudo.
Lidamos com termos como sinal, signo, simbolo, significado, significante, imagem, idéia,

nogdo, concepcdo, conteddo, conceito, palavra, referente... (que muitas vezes tornam-se

5> Archaico, de arché: origem, principio.
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sinbnimos nos dicionarios). E esharramos nas diferencas, mais ou menos sutis, mais ou menos
radicais, ligadas, também, as mais variadas tendéncias tedricas, argumentagdes e explicacoes®.
Aqui esta, portanto, nosso maior desafio: o terreno é pantanoso. Sdo multiplas as perspectivas,
as histdrias, as tessituras, as elaborac6es. Multiplos os sentidos, as significagdes. Isto significa
que, ao problematizarmos a significagdo, encontramo-nos enredados nessa trama, e é nela, e
por dentro dela, que devemos trabalhar. Nao ha possibilidade de “estar fora” dela. A trama
nos é constitutiva.

Abbagnano, em seu Dicionario de Filosofia, define o signo como qualquer objeto ou
acontecimento, usado como substituto de outro objeto ou acontecimento. Peirce afirma, em
Semidtica e Filosofia, que um signo, ou representamen, € algo que, sob certo aspecto ou de
algum modo, representa alguma coisa para alguém (1975:94). Saussure define o signo
lingtiistico como uma entidade psiquica de duas faces ... chamamos signo a combinacéo do
conceito e da imagem acustica (1970:80). Em muitas analises, Umberto Eco admite que
parece muito dificil estabelecer qual é a unidade minima num signo: letras alfabéticas, sons
articulaveis, palavras, expressdes, proposices, gestos, podem ser signos (1981:27). Em
Elementos de Semiologia, Barthes afirma que signo, na verdade, insere-se numa série de
termos afins e dissemelhantes, ao sabor dos autores: sinal, indice, icone, alegoria sdo os
principais rivais do signo. Analisando a terminologia usada por quatro autores (Hegel, Peirce,
Jung e Wallon), mostra como a presenca ou auséncia de um determinado traco (representacéo,
analogia, imediatez, adequacdo, existencialidade), marca uma distribuicdo do campo (que)
varia de autor para autor, o que acarreta contradi¢bes terminoldgicas (Barthes, 1979:39,
40). O esfor¢o de John Lyons, como linglista, semanticista, também é representativo:

Fiz os possiveis para integrar a semantica no quadro mais geral da semiotica (aqui
definida como a investigacdo dos sistemas de sinais humanos e n&o-humanos) e
procurei extrair do que etologos, psicélogos, filésofos, antropologos e linguistas tém
dito acerca do significado e da comunicacdo algo que veio a redundar numa
abordagem da semantica consistente, se bem que eclética... Um dos meus maiores
problemas ... foi de ordem terminoldgica... (1977:7).

Ora, questbes de ordem terminoldgica nos remetem, inescapavelmente, a questfes de
ordem conceitual. E aqui ja se mostra um exemplo de um modo de relagédo entre pensamento e

palavra, na qual buscamos nuclear, dimensionar, delinear os contornos de um conceito.

® Para citar algumas: Arrivé, 1994; Barthes, 1979; Benveniste, 1976; Cossuta, 1994; Eco, 1973; Langer, 1974;
Lyons, 1980; Mertz, 1985; Ogden e Richards, 1977; Parmentier, 1985; Parret, 1991; Pécheux, 1988; Ponzio,
1984; Recanati, 1979; Todorov, 1977; Whal, 1970.
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Podemos dizer, com Roland Barthes e Francois Wahl, que encontramos ja na obra de
Santo Agostinho, no século Ill, uma reflexdo sistematica e uma definicdo cléssica e
abrangente de signo: o carater do signo € estabelecer uma relatio entre dois relata
(Agostinho, Barthes, Todorov, Wahl). A ideia de relacdo parece subsistir as diversas
conceituacdes e aos modelos, tanto triddicos quanto di&dicos de signo. Os modos como essas
relagbes acontecem e se estabelecem sdo interpretados das mais variadas formas. Na
modernidade, vemos essa concepcdo discutida e (re)dimensionada, com a formulacdo de uma
standing for relation (Peirce, apud Mertz, 1985). A idéia de mediacéo é inerente a nocédo de
signo.

De fato, a complexidade do signo foi exemplarmente explorada por Santo Agostinho,
em varios de seus textos. Santo Agostinho trabalha a partir da forte heranca grega, de Platdo e
Aristoteles’, e também dos estdicos. Todorov (1977) atribui a Agostinho um lugar de
destaque no nascimento da semidtica ocidental, ressaltando que suas elaboracGes mereceriam
0 estatuto de uma semiotiké, ou doutrina dos signos (Locke, Peirce), se considerarmos a
dimensdo e a densidade de suas reflexfes, abrangendo ndo s6 a Retorica e a Ldgica, mas
problematizando ainda aspectos psicologicos e comunicativos. Em De Magistro (1987),
através do dialogo entre mestre e discipulo, ele nos fala:

Chamamos signos a tudo o que significa algo, e entre estes, encontramos também as
palavras... Ainda chamamos signos (insignias) as bandeiras militares, que sdo signos
em sentido proprio, coisa que ndo se pode dizer das palavras... Toda palavra € signo,
mas nem todo signo é palavra... Quando falamos, fazemos signos, donde provém a

" Né&o entraremos aqui nos meandros das contribuicdes de Platdo e Aristoteles. Lembramos apenas que
encontramos em Platdo a paixdo pela linguagem e a suspeita sobre ela. Em Cratilo, o problema das origens da
linguagem — natural ou convencional — ja estd colocada. Mas também encontramos em sua concepcdo de
retérica, no Fedro, e sua teoria das Idéias, no Fedon, a arte de falar ndo tanto relacionada a arte de persuaséo,
mas fundamentalmente relacionada a busca da verdade, das esséncias, que ndo sdo nunca apreensiveis pelas
impressGes sensoriais. Pharmacon, a linguagem podia levar ao conhecimento da verdade ou iludir e confundir.
As nog¢des de desvio, engano, ndo-coincidéncia, ilusdo, estdo presentes, ndo sé relacionadas as sensa¢@es, mas
também a linguagem, particularmente na poesia e na escritura. Em Platdo, néo se explicita ainda a problemética
do signo enquanto tal. Nas formulac6es de Aristoteles, a capacidade de simbolizar, de formar imagens das coisas
do mundo, intrinseca a espécie humana, estd relacionada a capacidade também natural de designa-las e
comunica-las por meio de simbolos (sons articulados). Rejeitando a transcendéncia dos arquétipos platonicos,
Aristoteles defende o conhecimento a partir da experiéncia empirica, afirmando existir uma relagdo motivada
entre as coisas do mundo e os estados da alma e uma relacdo imotivada entre os sons e os estados da alma, estes
considerados uma entidade psiquica de carater universal, idéntica para todos. A linguagem era a expressdo das
idéias que a alma se formava. Assim, a discussdo sobre a importancia das argumentac@es, das proposicoes e dos
silogismos, envolvendo a Légica e a Retdrica, como arte de pensar, de falar e de persuadir, ganha destaque nas
suas elaboracdes sobre o raciocinio, como modo de desenvolver e trabalhar o pensamento. Nessas elaboracdes,
sdo claras as ndo-coincidéncias constatadas e os multiplos sentidos das palavras analisados por Aristdteles
(1987). O termo signo — séméion — aparece como uma categoria fluida de um silogismo truncado, baseado em
alguma certeza humana, e consiste em uma coisa que serve para entender outra (Barthes, 1985:63). Um ser cuja
existéncia ou producédo acarreta a existéncia ou a produgdo de uma outra coisa, seja anterior, seja posterior, é
um signo da producao ou existéncia da outra coisa (apud Todorov, p. 19). Um exemplo dado por Aristoteles é o
da mulher que amamenta: o leite materno € signo (sinal, marca) do parto.
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palavra ‘significar’, ‘signa facere’ (Agostinho, 1V, p. 299). Um signo é aquilo que se
mostra ao sentido e que, fora de si, mostra ainda alguma coisa ao espirito. Falar € dar
um signo com a ajuda de um som articulado... A palavra € o signo de uma coisa,
podendo ser compreendido pelo interlocutor quando proferido pelo locutor. (Agostinho,
apud Todorov, 1979:34)

As indagacOes e argumentacdes de Santo Agostinho evoluem e se adensam até chegar,
como em Avristoteles, a necessidade de uma causa primeira, um fundamento ultimo que,
entrelacado ao texto biblico, leva a idéia de Deus como VERBUM, fonte primeira de sentido.
Assim, ha um conhecimento imanente, cuja fonte ndo pode ser sendo Deus; e ha um
conhecimento impresso na alma pelas coisas no mundo. As palavras exprimem as coisas,
expressam o mundo que, no fundo, é linguagem divina: No principio era o Verbo.

No quadro de referéncia tedrica, de natureza materialista monista, que se configurou
com os estoicos, entre os séculos 1l aC e Il dC., a linguagem tinha igualmente lugar de
destague, mas de maneira diferenciada. Nas teorizacbes sobre conhecimento, linguagem e
mundo, os estoicos apresentavam também um modelo triadico de relagdo, mas concebiam
coisas e sons como corpos que, com seus estados, qualidades e quantidades, interatuavam
entre si, provocando efeitos ou acontecimentos (Deluze, 1974). Usavam termos como
semainon (expressdo), semainomenon (referente) e lekton. O lekton aparecia como um desses
efeitos - incorporal, imaterial - relacionado a possibilidade da prépria expressividade na
linguagem?®. O lekton n&o se confundia com o pensamento, ndo era um conceito; era o que,
possibilitando a relacdo, viabilizava o dizivel, permitia 0 acontecimento; ndo se situava no
espirito dos locutores, mas na instancia da prépria linguagem (Deleuze, 1974; Todorov,
1979). O signo (semeion) era o que articulava expressdo e referente, participava do lekton,
uma vez que se encontrava na proposi¢cdo (no pensamento verbal ou na fala) e tinha o carater
de uma implicacgéo, de uma inferéncia: algo que tornava algo evidente.

A questdo é a seguinte, nos diz Deleuze: ha alguma coisa, aliquid, que ndo se confunde
nem com a proposi¢éo ou os termos da proposi¢cdo, nem com o objeto ou estado de
coisas que ela designa, nem com o vivido, a representacdo ou a atividade mental
daquele que se expressa na proposi¢do, nem com 0S conceitos ou mesmo as esséncias
significadas? O sentido, 0 expresso da proposicdo, seria, pois irredutivel seja aos
estados de coisas individuais, as imagens particulares, as crengas pessoais € aos
conceitos universais gerais... Os Estoicos souberam muito bem como dizé-lo: nem
palavra, nem corpo, nem representacdo sensivel, nem representacdo racional... O
sentido € o expresso. (1974: 20, 21)

8 Encontramos em Todorov uma referéncia ao lekton como dizivel; em Foucault, ao lekton como conjuntura; em
Eco, como contetdo; em Deleuze, como acontecimento. Todorov, Eco e Deleuze, dentre outros, mencionam as
dificuldades de acesso, leitura e interpretacdo dos fragmentos estdicos.
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Signos e sentidos estdo, desse modo, relacionados. Mas se 0 modo de pensar dos
estoicos deixa marcas, ele ndo chega a se impor e a prevalecer posteriormente de maneira
evidente. Constatamos, sim, 0 impacto da perspectiva greco-romana-cristd, marcada pelo
dualismo, que perdura como hegem®onica por toda a Idade Média, e atravessa 0 Renascimento.
E observamos a persistente idéia de uma ordem preestabelecida, (im)posta por Deus ou pela
Natureza, cujos sentidos podem ser revelados e expressos pela linguagem, que permite aos
homens descobri-los. Admitida essa ordem, ha homogeneidade e isomorfismo nas relagdes:
trata-se de encontrar os sentidos dados por Deus ou descobrir os sentidos presentes na
natureza. Religido e ciéncia fundam-se nos mesmos principios. Signos e sentidos aparecem
como Obvios, naturais, evidentes, transparentes, apesar das possiveis e “aparentes” nao-
coincidéncias.

Assim, as elaboracGes sobre o signo apresentavam, desde a Antiguidade até o
Renascimento, um modelo triadico de relacdo, envolvendo o que era marcado, 0 que era
marcante e 0 que permitia ver nisto a marca daquilo (Foucault, 79; Wahl, 20; Ogden e
Richards, Blinkstein). As concepcGes de signo traziam implicada uma nocdo de
representacdo: uma idéia representa uma coisa, uma palavra representa uma idéia ou uma
coisa, uma coisa representa outra coisa. A nogdo de representacdo envolvia a percepcéo e a
formacdo de imagens, trazendo implicadas, por sua vez, uma relacdo de semelhanca, uma
idéia de imitacdo, e uma funcéo de substituicdo — estar no lugar de.

Mas as indagacdes persistem: O que liga as palavras as coisas? O que liga as coisas as
idéias? O que liga as palavras as idéias? O que faz com que as idéias representem coisas? O
que faz as palavras representarem idéias ou coisas? O que autoriza, garante ou legitima essas
“ligacdes”? O que liga uma expressdo ao seu sentido? Qual a relagdo entre sentido e
conhecimento? Qual a fungdo do signo no conhecimento? Significagdo implica usar signos?
Criar signos? Em que sentidos? Como o sentido é produzido? Quem produz sentido? O que
(ndo) faz sentido? No a@mago dessas questbes, a inesgotavel discussdo sobre as relacdes
motivadas ou imotivadas entre coisas, palavras, imagens; sobre o carater de necessidade ou a
arbitrariedade nas relagfes... Como, afinal, é possivel ao homem (ndo) significar? Estd o
signo, o significado, a significacdo, o sentido, na mente? Na linguagem? No mundo? Nas
relacBes? Poderiamos dizer que o sentido ndo é o signo, ndo esta no signo, mas produz-se a
partir do signo... Essa concepc¢do do sentido como uma resultante, e ndo como principio, ja

anunciada pelos estoicos, comecara a se impor com forca na modernidade...
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Dos signos e sentidos: o estatuto da linguagem e a posi¢éo do sujeito
Ao analisar os mistérios da significacdo e da comunicacéo e discutir as concepgdes que
os sustentam®, Michel Lahud (1977) inicia seu texto "Alguns mistérios da lingiistica" com

uma citacao de Foucault, em As palavras e as coisas:

Perguntava-se (no Renascimento) como era possivel reconhecer que um signo
designava realmente aquilo que ele significava; a partir do século XVII perguntar-se-a
como pode um signo estar ligado aquilo que ele significa. Questdo a qual a idade
classica respondera pela analise da representacdo; e a qual o pensamento moderno
respondera pela andlise do sentido e da significacdo. (Foucault, 1981:59)

E Foucault afirma ainda: As coisas e as palavras vao se separar (ibid). Separacdo que
vai implicar, como veremos, um deslocamento, uma nova posi¢do do homem como sujeito do
conhecimento, sobretudo a partir das contribuicfes de Kant, Hegel e Marx, que impactam
profundamente a producéo cultural no século XIX.

Nos debates que se intensificam nos séculos XV1 a XVIII, o empirismo e o racionalismo
adquirem os mais variados contornos e nuances, € no acirramento de polémicas cruciais
relacionadas as origens do conhecimento, do pensamento, da linguagem humana, circulam e
se confrontam diferentes idéias, pressupostos, argumentos: a linguagem é vista como um meio
transparente de expressdo e comunicacdo de pensamentos; 0s pensamentos sdo concebidos
como derivados diretamente de uma impressdo sensorial e criados sem qualquer participacédo
da linguagem; a linguagem é considerada como um sistema de signos ligados a principios
universais de raciocinio; de natureza arbitraria, a linguagem leva a imperfeicdes que
distorcem a expressao das id€ias; as palavras impedem o conhecimento da verdade; isomorfa
ao pensamento e a natureza, a linguagem revela sua estrutura e possibilita desvendar seus

segredos...

® Vérios autores se referem aos mistérios da linguagem:

Saussure argumenta que ndo pode haver organiza¢do do ndo-linglistico prévia a organizacdo da linguagem: O
pensamento, cadtico por natureza, é for¢ado a precisar-se ao se decompor. Nao h4, pois, nem materializagéo do
pensamento, nem espiritualizacdo de sons; trata-se, antes, do fato, de certo modo misterioso, do pensamento-
som implicar divisdes e da lingua elaborar suas unidades constituindo-se entre duas massas amorfas (1975:80).

E Benveniste indaga: Qual é entdo a fonte desse poder misterioso que reside na lingua? Por que o individuo e a
sociedade, juntos e por igual necessidade, se fundam na lingua? (1976:27).

Ao indagar, justamente, sobre as questdes de sentido e significacdo, em seu ensaio sobre o trabalho de Merleau-
Ponty, O visivel e o invisivel, Marilena Chaui também nos fala de mistério: Som e sinal, a linguagem é mistério
porque presentifica significacOes, transgride a materialidade sonora e gréfica, invade a imaterialidade e, corpo
glorioso e impalpavel, acasala-se com o invisivel. N&o é instrumento para traduzir significagdes silenciosas. E
habitada por elas. Ndo é meio para chegar a alguma coisa, mas modo de ser. Mais do que isso. E um ser nela
mesma. O sentido ndo é algo que preexistiria a palavra, mas movimento total de uma fala e por isso nosso
pensamento vagabundeia pela linguagem. Quando nos entregamos a ela, o sentido vem. Quando queremos
agarra-lo sem ela, ele nunca vem. Rigorosamente, nosso pensamento esta sempre na ponta da lingua. Mas como
a linguagem significa? De modo indireto e alusivo. N&o designa um sentido, presentifica-o através dos signos...
(1994:487)
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No ambito dessas discussdes, a contribuicdo de John Locke é particularmente
interessante para 0 tema em questdo. Imerso em uma ambiéncia em que a arte de falar —
Retérica — mantém-se homogénea a arte de pensar — LoOgica —, Locke defende que a
experiéncia sensorial € uma fonte de idéias e argumenta que a mente faz uso de signos para
compreender coisas e comunicar conhecimento aos outros. Formula, assim, uma doutrina dos
signos — Semiotike — recorrendo & nogdo de uso (0 bom uso, o0 uso legitimo) como critério de
necessidade e universalidade, como fundamento da univocidade da significacdo. Distinguindo
entre 0 uso civil (comum, cotidiano) e o uso filoséfico (proposicbes gerais, verdades
indubitaveis) das palavras, ele atribui as ambiglidades nas significaces ao abuso no uso das
palavras, isto €, ao fato de nos servirmos das palavras ndo como signos de signos, mas como
signos de nada (Lahud, 1977). Envolvida nessa idéia, a concepcdo da linguagem como
representacdo do pensamento que, por sua vez, é representacdo do mundo.

Também no século XVII, com a Légica de Port Royal, vemos consolidar-se uma visao
dualista do signo, movimento esse que reduz o signo a relacdo de representacéo entre dois
elementos: Um signo engloba duas idéias: uma da coisa que representa; a outra da coisa
representada, e sua natureza consiste em excitar a segunda pela primeira (Arnauld e Nicole,
apud Lahud, 1977)%°. Mas a simples imagem ou mera substituicdo de uma coisa por outra
ndo caracteriza o signo. Ele s6 se torna signo sob a condicdo de manifestar, além do mais, a
relacdo que o liga aquilo que significa. E preciso que ele represente, mas que essa
representacdo, por sua vez, se ache representada nele (Foucault, 1981:79). Ou seja, para que
haja signo, além da representacdo, faz-se necessaria uma re-flexdo. Nesse sentido, o signo
como entidade dual de natureza representativa, se caracteriza por um desdobramento, uma

reversibilidade, e implica a presenca virtual de um sujeito.

A0 mesmo tempo em que Se opera essa restricdo com relacdo ao modelo (agora binério)
de signo, as discussdes sobre o sentido e significagéo se adensam, e se voltam, inclusive, para
a propria linguagem. A significacdo é tida como fundamental, natural e comum; € o
denominador comum dos diferentes usos. O sentido aparece como uma outra significacéo,

diferente da primeira: aparecem noc¢des como o sentido literal, o sentido proprio, o sentido

10 Essa nogao representacional de signo é detalhadamente discutida por Francois Recanati, gue nos mostra como
se produz, por exemplo, o paradoxo da presenga-auséncia do signo, no jogo ou na alternancia do foco entre algo
que é pensado e o fato de pensar algo: Quand on lit um livre, on ne fait pas attention aux caractéres eux-mémes,
alors on perd de vue ce qu’ils représentent. Il y a la quelque chose de paradoxal; d’un coté, pour acceder a la
chose représentée, on doit recourir au signe, a la chose représentante, car nous connaisson la chose représentée
par son intermediaire; mais d’un autre cote, on doit faire I’abstration du signe, de la chose représentante, pour
accéder a ce qu’elle représente ( 1979:17).
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objetivo, o sentido figurado, o sentido desviado. H& um sentido-na-lingua que se distingue de
um sentido vivido; a significagdo € lingiiistica, o sentido, psicoldgico™!.

Em meados do século XVIII, Condillac elabora o sensualismo radical, tomando por base
0 empirismo de Locke. Mas o sensualismo radical vai requerer uma teoria dos signos para dar
conta ndo s6 da comunicacdo, mas da origem das idéias e do funcionamento dos processos
mentais. Condillac argumenta que os processos mentais requerem a manipulacdo de signos
convencionais, e o funcionamento da razdo leva a invencdo de linguagens cada vez mais
perfeitas. Por outro lado, o uso cada vez mais intenso dos signos aperfeicoa também a
capacidade da mente (Parmentier, 1985; Foucault, 1981; Pécheux, 1988). Condillac recusa e
desloca da capacidade inata da mente qualquer possibilidade de conhecimento; mas ele
propBe, a partir das sensacOes, a emergéncia de sistemas semidticos cujo funcionamento é
essencial para a cogni¢do. Quanto a essa possibilidade, ele assim explica:

Os elementos da linguagem de acdo nasceram com o0 homem e estes elementos sdo 0s
6rgaos que o autor de nossa natureza nos deu. Dessa maneira, hd uma linguagem inata,
ainda que ndo haja idéias que o sejam. Com efeito, seria preciso que os elementos de
uma linguagem qualquer, preparados antecipadamente, precedessem nossas idéias,
porque, sem signos de qualquer espécie, nos seria impossivel analisar nossos
pensamentos, para darmos conta do que pensamos... Os homens comegam a exprimir a
linguagem de acdo assim que eles sentem e a exprimem sem ter o projeto de comunicar
seus pensamentos. (Condillac, 1989:104)

O exprimivel e a expressdo, no corpo, na acdo (Condillac). O exprimivel e a expressao
na linguagem (estoicos). Polémica archaica que vemos recolocar-se.

De fato, as leituras dos diferentes autores vao nos indicando movimentos diversos na
busca de sentido (do conhecimento) e de (compreensédo da) significacdo. E o que vemos como
preponderante séo as fortes marcas do naturalismo, do espontaneismo e do universalismo, que
ao mesmo tempo permeiam, produzem e conduzem as concepcdes, as teorizacdes e as
praticas. Assim, os esfor¢os e as interpretacfes na busca de sentido vdo sendo elaborados no
amago mesmo das préaticas coletivamente vivenciadas, (con)sentidas e pensadas... Assim vao
se produzindo e se transformando, historicamente, as rela¢cdes do homem com o mundo, dos

homens entre si, do homem consigo proprio, do homem com o conhecimento.

11 O sentido é, relativamente, a uma palavra, aquilo que esta palavra nos faz compreender, pensar, sentir, por
sua significacdo; e sua significacdo é aquilo que ele significa, quer dizer, aquilo de que ele é signo, de que ele
faz signo... A significacdo se diz da palavra considerada em si mesma, considerada como signo, e o sentido se
diz da palavra considerada quanto ao seu efeito no espirito, considerada enquanto entendida como deve ser
(Fontanier, apud Todorov, 1977:91).
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E esse movimento que vale a pena ressaltar aqui: os deslocamentos, as transformacdes
que vao se operando, se tomarmos como um ponto de referéncia uma histéria natural ou uma
“pragmatica de si”, presentes, por exemplo, nas elaboracdes de Locke e Condillac; estas,
articuladas a intuicdo e auto-reflexdo do “Eu” (Cogito cartesiano), propiciam a emergéncia de
uma sintese Kantiana, uma fenomenologia da mente, que coloca em destaque o ato do
sujeito, que pode ndo s6 descobrir (formular de juizos analiticos, de carater necessario), mas
pode criar (formular de juizos sintéticos, de carater contingente)*?. Aqui se esboca o antncio
de que as leis da natureza podem se transformar em leis da histéria. Aqui se encontra a base
para a afirmacgdo de Hegel, da auto-producédo do homem num processo histérico: A histéria
que nos propomos fazer é a histéria do pensamento que a si proprio se encontra; e por meio
do pensamento acontece que ele se encontra na medida em que se produz... (1988: 89). Aqui,
também, se delineiam as condicdes que tornam possivel a Marx inverter a dialética hegeliana
e defender a producdo histérica do homem, a partir das condi¢cdes materiais de existéncia: Os
homens devem estar em condi¢oes de viver para poder “‘fazer historia” ... o que os individuos
sao, depende das condi¢bes materiais de sua producéo ... a producdo de novas necessidades
¢ o primeiro ato historico (1984:28, 39, 40). Desse modo, as condi¢cdes e os modos de
producdo determinam os modos de relagdo, que constituem os modos de ser, de agir, de sentir,
de pensar, de significar, dos homens, em suas condi¢des concretas de vida.

Das condicdes e dos modos de producéo da significacdo: linguagem e acdo

O cagador teria sido o primeiro a ‘narrar uma histéria’ porque era o Unico capaz de
ler, nas pistas mudas (se ndo imperceptiveis) deixadas pela presa, uma série de eventos
... Por tras desse paradigma indiciario (...) entrevé-se o gesto talvez mais antigo da
histdria intelectual do género humano: o do cacador agachado na lama, que escruta as
pistas da presa. (Ginzburg, 1989:152, 154)

Se pode haver indagacgdes e desconforto no que diz respeito a uma supervalorizacdo da
linguagem verbal, com relac@o aos signos néo verbais, ndo ha quem conteste sua importancia.
Como diz Benveniste, € um homem falando que encontramos no mundo (1976). Mas esse

homem que fala ndo nasceu assim...

12 pacheux chama atencdo para o fato de que essa nova concepcéo da relacéo entre necessario e contingente, e a
nocao de ato do sujeito que a ela vem se juntar, ligando-se subjetividade e contingéncia, constituem a base
comum do pensamento moderno, no qual os lagos entre a reflexdo ldgico-filosdfica e as preocupacdes relativas
a natureza da linguagem tornam-se cada vez mais estreitos, como mostram os trabalhos, alias tdo divergentes,
de Husserl, de um lado, e de Frege, de outro (1988:52).
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Como o sinal deixado pela presa passa a ser pista, torna-se significativo, adquire
sentido? O que muda ou faz mudar o estado de sinal - que provoca reacgdo - para o estatuto de
signo — que convoca a interpretacdo? O que provoca ou propicia essa ‘passagem’ da sinalética
animal para a significacdo humana? O que transforma e caracteriza a acdo humana? Como
acao e significacdo estdo relacionadas?

De um lado, contamos com a teoria da evolugdo de Darwin que nos leva ao predominio
de uma histéria natural e reitera a naturalizacdo da razao; de outro, temos o materialismo
historico-dialético de Marx, que ressalta a possibilidade da historia enquanto (auto)producao
humana (Vygotsky, 2000; Pino, 2000)... Nos estudos de Darwin, podemos encontrar
argumentos para sustentar a consciéncia emergindo da complexidade orgénica; com Marx,
essa historia natural s6 pode ser narrada a partir da histéria humana, tornada possivel pela
atividade produtiva e transformadora...

Considerada como um fendbmeno biolégico de ordem geral, sem envolver
necessariamente a agio de um sujeito, a (nogdo de) atividade!® - tdo discutida e analisada por
Leontiev, nas suas elaboragcdes que articulam o evolucionismo de Darwin e o materialismo
histérico de Marx - traz a tona a preocupacao e a dificuldade da explicacdo dessa passagem,
ou dessa mudanca, para formas especificamente humanas de acdo, que implicam n&o apenas o
uso de instrumentos, mas a produgdo conscientemente orientada. Atividade do organismo e

estatuto de sujeito tornam-se focos de instigante discussao tedrica.

No principio era o Verbo, diz a Biblia. No principio era a acdo, diz Goethe, em

Fausto... Com essa afirmacdo ele (Goethe) queria reagir a supervalorizacdo da
palavra... Se considerarmos a histéria do desenvolvimento, podemos ler essa frase com
uma énfase diferente: No principio era a acdo ... a palavra é o fim (resultante) que
coroa a agdo. (Vygotsky, 1987:285).

E, poderiamos acrescentar, transforma a agdo, dando-lhe novo estatuto. Mas, de que
acdo estamos falando? O que faz a palavra com a agéo da qual ela resulta?

Aqui encontra-se um nucleo chave do pensamento de Vygotsky, alids profundamente
compartilhado com Bakhtin: a palavra, enquanto signo, ndo resulta da acdo de apenas um
individuo, mas da (inter)acdo de pelo menos dois (The word is absolutely impossible for one
person, but possible for two; Nenhuma palavra é adamica); e, enquanto signo produzido e

resultante da (inter)acdo, a palavra opera transformacdes na propria atividade.

13 Smolka, A L.B. (2001) The concepts of activity and social practice under scrutiny: deepening theoretical
arguments for a possible interpretation: Outline for a discussion. Aarhus, Dinamarca.
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Assim, ndo é propriamente a atividade pratica, em si, que traz novidade, mas aquilo que
0 signo, produzido necessariamente na e pela atividade conjunta, faz com ela. Ou seja, a
novidade esta no efeito do signo, ou naquilo que ele produz - enquanto acontecimento que se
tornou possivel pela atividade - na prépria atividade. Desse modo, o0 signo nao é concebido
numa relacdo ‘“‘abstrata” entre signos (caracteristica de wuma posicao idealista,
representacional, estruturalista, formalista...). Ele é concebido como produzido a partir de
condi¢cdes materiais de existéncia, resultante, portanto de relagcdes sociais de producdo. A
significacio é concebida como a producdo material, de natureza social, de signos e sentidos**.

Em outros termos, o X da questdo estd em como o signo, e mais especialmente a
palavra, na sua materialidade simbdlica, afeta e transforma a atividade; em como o
signo/palavra produz um redimensionamento intrinseco da atividade em acdo humana,
orientada, transformad(or)a e significativa, tornando-se constitutiva dos sujeitos em interacéo.
Por isso dizemos que, no homem, a dimensdo social é necessariamente semidtica e, sendo
semidtica, é cultural e historica. E a dimensdo natural, organica, bioldgica, investida,
transformada, redimensionada pela cultura®®.

Numa época em que 0s debates e as buscas se configuravam em torno do delineamento
e da definicdo de objetos e métodos especificos, nos diversos campos cientificos, Vygotsky
rompia as fronteiras e transitava confortavelmente entre diversas areas. Ao tematizar o
desenvolvimento humano, propunha a andlise da cultura e da histéria como integrantes do
processo; defendendo e enfocando o desenvolvimento cultural, ressaltava a importancia das
condigdes concretas de vida, da linguagem, das relacbes de ensino; problematizando a
cognicdo e o conhecimento humano, enfocava e discutia a imaginacdo e a emocao. Nesse
esfor¢o tedrico, trazia a semidtica para “dentro” da psicologia. A questdo da significacdo
adquiria, entdo, lugar de destaque nas suas indagacdes e investigacdes. E 0 signo passava a
ocupar um lugar central nas suas elaboragdes tedricas.

A contribuicdo de Vygotsky é sui generis nesse sentido. Destacando a caracteristica do

signo enquanto instrumento mediador e constituidor da atividade mental, ele afirmava que

4 Aqui se encontra, por exemplo, uma diferenca significativa entre a posig&o de Vygotsky e a posi¢do de Leontiev, que ndo problematiza a
questdo do signo e, enfocando as significacdes, privilegia a nocéo de reflexo psiquico: As imagens sensiveis sdo a forma universal do
reflexo psiquico engendrado pela atividade concreta do sujeito. Mas no homem, as imagens sensiveis adquirem uma nova qualidade que é o
caréater significante. Sdo essas significaces que sdo os componentes essenciais da consciéncia humana. As significacdes refratam o mundo
na consciéncia do homem. A linguagem, como portadora das significagdes, ndo é o demiurgo dessas. Subjacente as significacdes, ha os
modos de acao (operacdes) socialmente elaborados, na pratica das quais os homens modificam e conhecem a realidade objetiva. Em outros
termos, as significacbes representam, transformadas e cristalizadas na estrutura da linguagem, a forma de existéncia ideal do mundo
concreto, de suas propriedades, ligacoes e relacdes, tais como as revelam o conjunto das préaticas sociais. (Leontiev, 1984:154, 155)

15 Essa passagem do bioldgico para o cultural tem sido objeto de estudo de A. Pino ha varios anos. Cf. Pino
2000a, 2000b. No prelo, o trabalho de Livre Docéncia pela FE/Unicamp.



54

A significacdo, quer dizer, a criacdo e 0 uso de signos, é a atividade mais geral e
fundamental do ser humano, a que diferencia em primeiro lugar o homem dos animais
do ponto de vista psicolégico (1995:84). Nos niveis mais altos de desenvolvimento,
emergem relacdes mediadas entre pessoas. A caracteristica essencial dessas relagdes é
0 signo ... Um signo é sempre, originalmente, um meio/modo de interacéo social, um
meio para influenciar os outros e sé depois se torna um meio para influenciar a si
proprio (1995:83) ... (O signo) é o proprio meio/modo de articulacdo das funcdes em
nds mesmos, e poderemos demonstrar que sem esse signo o cérebro e suas conexdes
iniciais ndo poderiam se transformar nas complexas relacdes, o que ocorre gragas a
linguagem (Vygotsky, 1996:114)%6

Podemos lembrar que, dentre as incontaveis contribuicdes que herdamos, e que sao
constitutivas dos nossos modos de pensar hoje, Santo Agostinho ja ressaltara a significacao
como signa facere, e relevara a especificidade do verbum, nas suas dimensdes sensitiva,
intelectiva e comunicativa; Locke, por exemplo, ja enfatizara o uso dos signos; filésofos do
lluminismo e gramaticos de Port Royal, como vimos, mergulharam em discussdes
interminaveis a respeito da funcdo de representacional do signo... Isso, sem falar das
elaboracdes de Peirce e de Saussure, contemporaneos de Vygotsky’. O que constitui, entfo, o
aspecto original, na contribuicdo de Vygotsky?

16 Assumindo a mesma perspectiva tedrica e o principio da natureza social do desenvolvimento humano, Wallon
também elabora sobre o assunto: Entre linguagem e representacéo parece, com efeito, haver um lago essencial.
Uma representacdo que ndo fosse conotada por palavras, quer por uma simples consigna falada, quer pela
expressao verbal duma intengdo, ndo poderia ser fixada pela consciéncia... A imagem sensivel ndo € o Unico
elemento constituinte da representagdo... ela tende ja para a linguagem, o instrumento melhor sistematizado e
mais expeditivo do pensamento, que maneja ndo as coisas, mas o0s simbolos, ou que maneja as coisas por meio
de simbolos... A relacdo entre significante e significado ndo pode ser a simples resultante automética da
atividade prética... E a este poder de substituicio que se reduz a fungdo simbdlica... A funcéo simbdlica é o
poder de encontrar para um objeto a sua representacdo e para esta representagdo um signo... Artifical na
medida em que a sua forma e significacao se fazem mais abstratas, a prépria origem do signo ja ndo pode ser
procurada nas coisas. O signo implica como que uma cumplicidade, um entendimento com o0s outros. Tem
necessariamente por matriz a sociedade... (1979:165-187)

17 N&o encontramos nos trabalhos de Vygotsky nenhuma referéncia a Peirce e a Saussure, mas a Jakobson,
linguista conhecedor de ambos. Na segunda metade do século XIX, Peirce propunha uma teoria dos signos e
desenvolvia sua semiotica, integrando a corrente do pragmatismo norte-americano, defendendo que as idéias
filosdficas devem influenciar a pratica e que as mesmas sd adquirem diferentes sentidos quando acarretam
diferencas objetivas na conduta. Afirma que toda fungéo do pensamento é produzir habitos de acdo (1975:21).
Peirce elabora um modelo triadico de signo, extremamente sofisticado, que lembra os estoicos. Esse modelo, em
que se mostra a flexibilidade e a dinamicidade do signo, tem sido discutido e incorporado em varios trabalhos da
perspectiva histérico-cultural.

Nessa mesma época, em Genebra, na Suica, Saussure comega a investir nos contornos da linglistica, afirmando
que esta seria parte de uma ciéncia geral, a semiologia: Pode-se entdo conceber uma ciéncia que estude a vida
dos signos no seio da vida social; ela constituiria uma parte da Psicologia Social e, por conseguinte, da
Psicologia geral; chama-la-emos de Semiologia (do grego semeion, signo). Ela nos ensinara em que consistem
0s signos, que leis os regem... A lingliistica ndo é sendo uma parte dessa ciéncia geral... Cabe ao psicélogo
determinar o lugar exato da Semiologia; a tarefa do lingiista é definir o que faz da lingua um sistema especial
no conjunto de fatos semioldgicos (Saussure, 1975:24). Recusando uma concepcdo de lingua como simples
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Do nosso ponto de vista, é a sintese que ele consegue fazer, em um determinado
momento histdrico, de um lugar de articulacdo de diferentes questdes e areas de investigacéo,
e que produz um deslocamento conceitual e viabiliza novos modos de compreensdo da
significacdo enquanto atividade humana, enquanto préatica social. Sua preocupacdo com as
condi¢Bes materiais de producdo (da significacdo), isto é, a producdo de signos e sentidos
enraizada nas condi¢cdes concretas de existéncia; a consideracdo dos mecanismos
psicoldgicos, enraizados na, mas nao restritos a esfera organica, e a énfase nos individuos-em-
relacdo afetados pela producdo e produto da propria atividade socialmente organizada; o
modo de relacionar a dindmica social da producdo de signos com o desenvolvimento cultural
e a (trans)formacdo histdrica do funcionamento mental; a énfase na cultura como produto da
vida social (vida de relacdo, pratica social) e produto da atividade social (condicGes e relacdes
de producéo) do homem; a concepcdo historico-cultural da consciéncia e o estatuto do signo e
da linguagem a ela relacionados; a énfase na producéo de sentido e o foco na heterogeneidade
do signo e da linguagem; compdem um quadro tedrico, a0 mesmo tempo consistente e
instigante, que da sustentacdo a esses modos de compreensio®®,

Conceitualmente, entdo, opera-se uma passagem da representacdo a significacdo, o que
implica que a formacdo de imagens é afetada e permeada por signos e sentidos socialmente
construidos, ou seja, que aquilo que se produziu nas relagdes, se estabilizou e foi acordado
entre as pessoas, isto €, se convencionalizou, deixou marcas que podem persistir e perdurar,
de alguma forma, também nas relacbes com e entre outras pessoas. Essas marcas ndo tém a

caracteristica de imprinting de Lorenz, ndo sdo os reflexos condicionados de Pavlov e, se

nomenclatura, Saussure elabora a concepgdo do signo linglistico como unidade indissollvel, como associagdo
inseparavel de uma imagem acustica (significante) e de uma imagem mental (significado), introduzindo, junto
com esse construto, as nogdes de lingua enquanto sistema, que ndo comporta nem idéias nem sons preexistentes,
mas comporta diferenca e jogo de oposi¢6es. Dai emerge a nocéo de valor do signo lingiistico, que se produz na
diferenca: o que distingue um signo é tudo o que o constitui (1975:80).

18 Preocupacdes com as relagdes entre consciéncia, vontade e comportamento verbal perpassam toda a obra de
Vygotsky. Na célebre conferéncia de 1924, no Instituto de Psicologia de Moscou, Vygotsky mostra a relevancia
da atividade voluntéria e da consciéncia como objeto de investigagdo na Psicologia, apontando claramente os
limites de uma explicacdo ancorada na reflexologia e argumentando sobre a necessidade de uma mudanca nas
indagac@es e na conducdo dos procedimentos de pesquisa. Ao formular seu projeto de investigacdo, em 1925, na
confluéncia dos estudos literarios, da psicologia e das relagcbes de ensino, sua preocupacdo e seu interesse se
voltam para o impacto da palavra no organismo humano. Como pode a palavra afetar o homem? Como pode a
palavra provocar emog¢des? Como a palavra é produzida, repercute, altera, transforma a acdo? De onde vem 0
poder da palavra? Nas reunifes de estudo e discussdes no grupo de pesquisa, em 1930, ele afirma: Nos primeiros
trabalhos, ignoravamos que o significado é prdprio do signo ... O signo modifica as rela¢@es interfuncionais ...
A analise semidtica é o Unico método para estudar a estrutura do sistema e o contelido da consciéncia.
(1996:177,188). No ultimo texto produzido, em 1934, ele enfatiza: A palavra é o microcosmo da consciéncia
humana (1987:285).
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pressupdem mecanismos basicos de ordem organica, fisioldgica, reflexoldgica, ndo encontram
nessas instancias explicagéo suficiente.

A emergéncia da novidade — do signo como instrumento psicolégico que se produz na
relacdo — propiciada por determinadas condigdes materiais de producdo (disposicdes
organicas, condigdes de relagdo) afeta e transforma os organismos. Afetado e transformado
pela sua propria producdo, o organismo encontra-se redimensionado: ndo se reduz a esfera
bioldgica, passa a funcionar na esfera do simbolico. O signo, producdo humana, atua como
um elemento mediador (funciona entre, remete a), operador (faz com que seja), conversor
(transforma) das relagdes sociais em funcBes mentais. E esse carater constitutivo que
distingue o signo de um sinal, que da a ele um outro estatuto. Constituindo uma
especificidade do humano — viabiliza modos de interacao e operagdo —, possibilita ao homem
ndo apenas indicar, mas nomear, destacar e referir pela linguagem, conhecer(se), tornar-se
sujeito, objetivar e construir a realidade.

Desse modo, a significagdo implica, mas ndo se restringe a representacdo. A
representacdo, enquanto possibilidade de formacdo de imagens, idéias, pensamentos, tem um
caréater, ou funciona, em um nivel individual. S6 que essas imagens, idéias, pensamentos ndo
se formam, ndo se compdem independentemente das relacfes entre pessoas, fora da trama de
significacOes, isto é, sem a mediacdo, a operagdo com signos. O signo, como aquilo que se
produziu e estabilizou nas relacdes interpessoais, age, repercute, reverbera nos sujeitos. Tem
como caracteristicas a impregnacdo e a reversibilidade, isto é, afeta os sujeitos nas (e na
historia das) relacGes.

E nesse sentido que falamos que o organismo vivo, vibrante, expressivo, requer
interpretacdo e, somente na relacdo com outro, torna-se corpo significativo, corpo gque sente e
pensa, corpo tornado signo, corpo com estatuto de sujeito, que se Vvé, se (re)conhece. Corpo
marcado, afetado pelas praticas historicamente construidas, locus de sensacdes, emocoes,
sentimentos, enquanto locus de relagdes: as fungdes mentais superiores séo relacdes sociais
internalizadas. E essa conversao so se torna possivel pelos signos produzidos nas relacées. O
que é internalizado € a significacdo da relagio com o outro®®.

N&o basta, portanto, afirmar que os individuos na sociedade estdo imersos numa esfera
semidtica, que a comunicacdo e a cognicao tornam-se possiveis pelos signos, e que 0s signos

culturais formam um vasto mecanismo interpretativo através do qual o mundo adquire sentido

19O que é internalizado das relacGes sociais ndo sdo as relacdes materiais, mas a significacdo que elas tém
para as pessoas. Significacdo que emerge na propria relagdo (Pino, 2000:66).
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(Parmentier, 1985). Faz-se importante indagar sobre as condi¢cdes de emergéncia e 0s modos
de elaboracdo, funcionamento e sustentacdo da significagédo, sobre a possibilidade mesmo de

producdo de sentidos.

Da significagdo como producéao de signos e sentidos: a trama e o drama

Atualmente, falamos muito em rede de significacGes, em re-significacdo, em negociacéo
de sentidos... Temos uma idéia do que seja isso. Podemos pensar figurativamente em redes,
teias, ramificagcOes. Podemos pensar em interligagfes de canais, em fluxos. Podemos pensar
em troca, barganha, valor, mercadoria... As palavras usadas vao provocando imagens. Elas
tém histdria. E o trabalho com palavras e imagens cria cenas, desenvolve narrativas. As
palavras vdo mobilizando, constituindo a imaginacdo, vao configurando conceitos. Denso e
intenso trabalho simbolico. Podemos conceber e imaginar movimentos e processos... Nesse
trabalho imaginativo e conceitual vdo se formando universos discursivos coletivamente
partilhados e orientados. Podemos nos imaginar inseridos e participantes numa teia, numa
trama... Podemos nos ver, nos flagrar, nessa trama, dindmica, multidimensional.

Mas como compreender seu funcionamento e dinamicidade?

Vale a pena aqui chamar a atencdo para alguns deslocamentos e transformacfes com
relacdo a conceituacdes de signo no ultimo século (Peirce, Bakhtin, Foucault, Deleuze,
Parmentier...). Lembramos que Bakhtin, participante da mesma ambiéncia cultural de
Vygotsky, e assumindo 0s mesmos principios teoricos, insiste em que sem material semiotico,
ndo se pode falar em psiquismo... que 0 organismo e 0 mundo encontram-se no signo e que a
realidade do psiquismo interior é a do signo (1981:48). Reitera, ainda, que o signo emerge no
terreno interindividual, e que o material signico, como produto das praticas sociais, é o social
infiltrado no organismo do individuo (1981:64).

Nessa concepg¢éo, 0 signo, sem ser coisa e sem estar amarrado a elas, vai se produzindo
numa materialidade simbdlica, resultante das relagcdes concretas e dos modos de vida dos
homens em interagdo. Fundado, portanto, na materialidade, de carater dialdgico e dialético?,
ele ndo se apresenta em relagdes univocas, estaticas ou definitivas. E sempre relacional, mas

ndo necessariamente representacional®! (no sentido cléassico do termo). Mais do que triadico, é

2 Dialogia e dialética: elas nasceram do prefixo dia (que indica reciprocidade) e do verbo legein, ou do
substantivo logos, que se refere ao discurso da razdo (Konder, 1992).

2L Encontramos sustentagdo tedrica sobretudo nas concepgles de Bakhtin e Peirce. Em termos peirceanos,
podemos dizer que o carater de representacdo do signo depende da relagdo que se estabelece pela funcao
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plurivalente, flexivel. E mével, remissivo (a nogdo de standing for relation), é diverso na sua
origem. Onde havia busca de semelhanca e substituicdo, agora ha heterogeneidade. O signo
implica em si a heterogeneidade como relacdo (Deleuze, 1987:22). Nesse sentido, é nédo
coincidente consigo mesmo, ou seja, funda-se também na diferenca, na alteridade?. E
acontecente. Sua estabilizacdo € um modo possivel de acontecimento.

Onde se ancoram, entdo, as possibilidades de compreensdo, de interpretacdo, de
conhecimento, de sentido? Nas praticas sociais, como lugar das relacdes interpessoais que
vao acontecendo, vao se legitimando e se instituindo; e na historia dessas relacdes, tornada
possivel pela dimensdo discursiva?® dessas praticas. Ndo ha sentido pré-definido, ndo ha
teleologia. Ha mdaltiplas determinagdes que vdo produzindo sentidos também mdltiplos... A
producdo € inescapavelmente conjunta, a resultante nem sempre controlada... A significacao,
enguanto producdo de signos e sentidos, € (resultante de) um trabalho coletivo em aberto, que
implica a0 mesmo tempo, acordo mutuo, estabilizacdo, e diferenca (inter-in-compreensdo
constitutiva...). As caracteristicas do signo e da trama se (con)fundem.

Nessa trama?* de relagdes, corpo e palavra tornam-se signos, que se destacam dentre os
outros. Mutuamente constitutivos, corpo e palavra significam (Peirce, Bakhtin). Pela producéo
do signo na relagdo com o outro, podemos compreender como as sensacgoes e a sensibilidade
se tornam significativas; como 0s movimentos se tornam gestos; COMo 0 COrpo expressivo
passa a significar. Ele significa para o outro, e depois, para si préprio. Impossivel a pessoa
relacionar-se diretamente consigo mesma. Indiretamente é possivel. E essa via mediada se faz
pelo signo. As significagdes produzidas na trama vivenciada nas relagdes com 0s outros
constituem o drama vivenciado no nivel individual. Como pessoa social, agregado de
relacdes sociais (Vygotsky, 1998:66), o homem se desdobra em Homo Duplex, de fato,
Multiplex, acontecimento tornado possivel pela mediacéo e pela reversibilidade do signo, que

viabiliza formas de operagdo e funcionamento mental no nivel individual. A pessoa influencia

dindmica do interpretante. Peirce estuda 0s gregos e se inspira particularmente nos estdicos. A discussdo e o
aprofundamento nessas questdes fica para um outro momento.

22 po discutir o problema da consciéncia, Vygotsky ressalta, por exemplo, que O significado néo € igual a
palavra, ndo é igual ao pensamento; o significado ndo é igual ao pensamento expresso em palavras; a palavra
nao substitui a coisa; o desenvolvimento do aspecto semidtico da fala ndo coincide com o aspecto fisico; logica
e gramatica ndo coincidem; sujeito e predicado ndo coincidem (Vygotsky, 1996). Cf. também: Bakhtin, Peirce,
Authier-Revus...

23 Tomamos discurso, aqui, como a linguagem no seu funcionamento.

24 Trama: Conjunto de fios que se cruzam no sentido transversal do tecido, cruzados pela urdidura; aquilo que foi
tecido; estrutura de elementos que se interligam como se fossem uma rede; o que constitui o fundo; projeto
secreto; sucessdo de acontecimentos que constituem a acédo; enredo, intriga; negécio que se realiza por meio de
barganha... (Dicionario Houaiss).
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a si de forma social. Nisto estd a esséncia do drama. Nisso estd o sentido da psicologia do
homem (Vygotsky, 2000:39).
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Parte B - CORPO, SENTIDO E SIGNIFICACAO
Reinaldo Furlan

Introducéo

O que apresentamos aqui sdo aspectos que privilegiamos para a construcdo da nocao de
Rede de Significagdes. Sdo pontos destacados em funcdo da questdo que queremos enfatizar.
Em geral, oscilamos entre uma linguagem mais préxima de uma ontologia, privilegiando o
sentido enigmatico da abertura do Ser e de toda expressdo, e uma linguagem mais proxima
das ciéncias humanas, privilegiando a constituicdo dos sentidos ou sua positividade.
Esperamos que o leitor entenda que essas duas perspectivas ndo se excluem, compensando a
falta de uma ou de outra quando privilegiamos apenas determinado enfoque da questdo.?

**k*k

Podemos assumir a nog¢dao de “rede de significacdes” como campo transcendental de
sentido do comportamento humano. Destacamos algumas idéias que nos parecem alargar o
que poderia ser uma concepcao estreita dessa nogdo. Em primeiro lugar, a sua abertura aquilo
que Heidegger denominou de dimensdo ontolégica do homem, o que significa que ndo ha
significado de mundo fechado; a dimensdo ontoldgica representa o espaco da liberdade
humana, propriamente dita. Em segundo lugar, uma regido pré-linglistica de sentido de
mundo animada pelo corpo, abertura do corpo ao sensivel em geral, que aponta para sentidos
transculturais. A apreensdo de sentidos €, inicialmente, pré-linguistica, da ordem da
intencionalidade de um corpo cuja expressao ndo se faz ainda através da fala e que, mesmo
com o advento desta, permanecerd uma forma propria e irredutivel de apropriacdo de sentido
de mundo. Em terceiro lugar, a linguagem também é expressdo de sentido do corpo que,
através dela apreende e leva além, na relacdo com o outro, os sentidos do mundo percebido. O
importante é compreender que a linguagem é de um corpo que expressa um significado que
representa a sua tomada e criagdo de um sentido de mundo. Por isso ndo podemos abstrair
seus significados da intencionalidade sensorio-motora do corpo, integrados num Unico
movimento de expressdo: a linguagem € um gesto. Ou ainda, seus significados estdo no uso,
ou sentido do comportamento; em Gltima instancia, no sentido percebido (0 que nos leva a
possibilidade de indistingdo dos termos “sentido” e “significacdo”). Eu compreendo 0 outro
quando sou capaz de assumir a sua intencionalidade com meu préprio corpo, e vice-versa. Em
quarto lugar, como ja adiantado, € com o0 outro que nos apropriamos do mundo, e sua

presenca, atravessada pelas vicissitudes da necessidade e do desejo, na forma do acordo e/ou

25 Acrescentamos, nas referéncias bibliograficas, algumas publicacdes em que contemplamos de uma forma ou
outra questdes que apresentamos aqui.
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conflito, da cooperacdo e/ou dominacdo, estd sempre presente no sentido do nosso
comportamento. Ora, a nocao de “rede de significagcdes” representa todos esses sentidos que
compdem um mundo para nds, ndo enquanto soma, mas como ‘“‘sistema”, em que cada sentido
é determinado na sua relacdo com os outros: um mundo de significados latentes de que o
sentido de nossas percepgdes e pensamentos atuais sdo concre¢des singulares e provisorias.
Como a rede ndo pode ser assumida como figura, nossas significagdes terdo sempre um lado
oculto para nés (além da obscuridade prépria do Ser), e sua permanéncia ou mudanca esta
menos no plano representacional da existéncia ou nos significados claros de nossa linguagem,
do que no sentido de nossa forma de agir, sentir e perceber. Em outros termos, quando agimos
ou nos comportamos é toda a rede que atualizamos ou modificamos, embora estejamos
explicitamente presentes apenas a significados ou situacdes pontuais. A rede mais nos tem do

que nos a ela.

A nocéo de transcendental

Podemos assumir a nocdo de rede de significacbes como campo transcendental de
sentido do comportamento humano, transcendental no sentido inaugurado por Kant e
desdobrado depois por todo pensamento que procura tracar as condi¢des de sentido do
comportamento. E um tipo de “a priori”, mas ndo do tipo kantiano, porque nio se trata de
prescrever categorias ou conceitos universais de producdo de sentido, embora talvez
possamos falar em estruturas ou formas muito gerais de organizacao da experiéncia sensivel.
De qualquer forma, trata-se de conceber de forma mais dindmica e historica as condi¢Ges de
producdo de sentido que Kant pretendeu fixar na analise da razdo, assumindo, em seu lugar,
sobretudo as formas linguisticas de producéo de sentido.

O mais importante & marcar, aqui, que a ideia de transcendental comporta, a uma so vez,
o carater de empirico e de conformador, formas ou estruturas de sentido em formacéo ou
sedimentadas, estaveis ou em conflito, mais em uso ou em desuso, que organizam o sentido
vivido.

Uma imagem que nos parece util na aproximacdo do que entendemos por
“transcendental” ¢ a filosofia de Foucault, sobretudo em sua fase genealodgica, em que as
praticas discursivas encontram seu relevo propriamente politico. Trata-se de compreender 0
sentido em um campo heterogéneo de forgcas de saber, assim como o dispositivo da
sexualidade, que acaba cumprindo a tarefa historica de extrair dos corpos maior produtividade
através da sua disciplina e normatividade. Este dispositivo faz parte do que Foucault chama de

bio-poder, o poder sobre a vida ou seu gerenciamento, que substitui o poder de morte do
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soberano, de carater negativo. O importante é entender essa configuragdo especifica a partir
de um campo conflitivo de praticas e discursos, sempre sujeito a pontos de fuga, a desvios e
reordenamentos estratégicos. Em outros termos, em sua fase genealdgica notamos um carater
mais pluralista e menos acabado dos varios arranjos de forcas em coexisténcia. O que confere

um carater mais dinamico e aberto as configuracdes de sentido.

A nocao de Rede de Significacdes

Assumida a no¢do de rede de significagdes como campo transcendental do sentido do
comportamento, gostariamos de desenvolver alguns pontos para elucidar melhor a nogéo.
Esperamos, com isso, nos afastar de algumas idéias que nos parecem presentes nas discussdes
gue assumem, como nds, as praticas linglisticas como fundantes do sentido do
comportamento humano. Queremos frisar que, assumindo a importancia das praticas
linguisticas na formacéo dos sentidos, nossa intencdo é trabalhar sobre os seus limites. Néo se
trata, pois, de negar a importancia das praticas lingiisticas na formacdo do sentido vivido,
mas forcar sua abertura aos registros de sentido do corpo que ndo se reduzem a esses

organizados linguisticamente.

1 A dimensé&o ontoldgica da experiéncia humana

Em primeiro lugar, gostariamos de destacar o carater de abertura de sentido da
experiéncia humana, presente naquilo que Heidegger chamou em Ser e Tempo (1926,1989)
de dimensdo ontoldgica do Dasein. A presenca ao Ser, na relagdo com o mundo e consigo
mesmo, a uma s vez é condi¢do de sentido e impossibilidade de fecha-lo. O mundo é sempre
transcendente a nossas significagcdes, assim como “algo” em nés esta sempre aquém do
sentido que nos constitui.

Com isso, procuramos evitar a reducdo de nossos problemas apenas a formas
linguisticas de organizacdo de sentido, como se a dificuldade ou mesmo impossibilidade de
seu ajuste perfeito com o “real” fosse apenas uma questdo de tempo ou de complexidade da
tarefa. E preciso, sempre, pensar a historicidade nesse espaco mais amplo de abertura ao Ser,
assumir o mistério da existéncia como presente em nosso sentido de mundo. E esse mistério
gue nos angustia, que nos impele a tomada do mundo atraves do corpo e da fala, que
representa o “vazio” que causa terror, nossa condi¢ao originaria € sempre em torno de nossas
significacBes. Abstrair essa condicdo é tomar a linguagem como um campo fechado em si

mesmo, € pensar poder reduzir os problemas sempre a questdes pertinentes ao nosso campo
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de significacbGes, quando, ao contrario, € preciso supor que além de todas as solucBes
possiveis, nosso estado de humor (no sentido heideggeriano do termo, como fazendo parte da
dimensdo ontoldgica do Dasein) tera sempre uma dimensao de rasgo ou abertura ao Ser que
ndo podera ser fechada.

O que significa dar acolhida também ao que ndo tem nome como fazendo parte de nosso
campo ou estado de significagdo. Ou seja, 0 “vazio” rivaliza a todo momento com nossas
significacbes, representa, mesmo, a condicdo origindria que as sustenta e que elas néo

obturam, apenas assumindo-o e levando-o adiante na dimenséo da cultura.

2 A regido pré-linguistica de sentido de mundo

Com este topico pretendemos marcar distancia de certas correntes na filosofia e na
psicologia que, ao reconhecerem a importancia das praticas linglisticas na organizacdo e
formagdo do sentido vivido, acabam se fechando as formagdes de sentido proprias do mundo
sensivel. Ou seja, sem negar a importancia das préaticas linglisticas na formacdo do sentido
percebido, recusamos a reducdo deste aquelas. Duas questdes nos chamam a atencdo sobre
isso. Por um lado, e disso nos ocuparemos mais a frente, € preciso entender o sentido
lingliistico como encarnado, como fazendo parte de um sentido de mundo que a prética
linglistica constitui, mas o faz, em que pese a redundancia, enquanto pratica, comportamento
com sentido, e ndo como um sistema de representacdes que pudesse ser destacado do sentido
da aplicacdo das palavras. E por outro, e a isso nos dedicamos neste tdpico, € preciso entender
que nem todo sentido de mundo se reduz apenas a sua forma linglistica.

O exemplo mais claro é o do bebé, que muito antes de assumir os sentidos da lingua,
tem um mundo cujo sentido expande-se progressivamente, sobretudo através do
desenvolvimento de sua atividade motora. Mas mesmo apds sua entrada no mundo falado, é
preciso reconhecer a presenca de um sentido especifico da ordem perceptiva irredutivel as
significacOes da lingua.

O frescor da agua, o calor do sol, o contato do vento, o chdo que nos apodia em
contraposicdo ao céu que s pode ser visto e nunca alcangado pelas méos, a especificidade do
vinculo na relacdo com o outro através do seu olhar... sdo sentidos que fazem parte da
situacdo do corpo no mundo, da humanidade, de forma geral, ainda que se encontrem sempre
assumidos através de uma forma cultural especifica. Ou seja, temendo, adorando, explorando
ou banalizando o céu, seu sentido jamais serd 0 mesmo dos objetos que podemos ter a médo. A
sua distancia, em contraposi¢do as coisas a que podemos ter acesso na terra, € um sentido de

ordem perceptiva que precisamos reconhecer como parte do modo como cada cultura pode
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falar do céu. Se ndo podemos isolar sua generalidade, pois vivemos sempre em uma cultura,
podemos ao menos experimenta-lo obliqguamente, na medida em que pertencemos a
generalidade de uma mesma experiéncia sensivel. Como diz Merleau-Ponty em A Prosa do
Mundo (1969), a fala ndo inaugurou a comunicacgdo entre 0s homens porque ja pertenciamos a
uma mesma experiéncia sensivel de mundo.

Trata-se, pois, de uma rede de intencionalidades corpdreas que representam o modo
como o corpo se relaciona com o mundo, que mesmo sendo sempre assumido numa forma
linglistica, pertence a uma ordem especifica da percepcdo. Ha um texto de E. Pol (1996)
bastante ilustrativo disso, que trata da ocupacdo do espago, e que diz mais ou menos que
conhecemos uma cidade com os pés (e quantos exemplos poderiamos citar da Fenomenologia
da Percepcdo [1945, 1994], na mesma direcdo). Ou seja, ndo ha conhecimento simbdlico que
possa substituir as relacfes de sentido que estabelecemos com as coisas transitando entre elas.
Como ndo hé referéncia simbolica que apague a diferenca entre a noite e o dia, o claro e 0
escuro. Ou seja, havendo ou ndo referéncia linguistica para a diferenca desses fenbmenos, nao
vamos encontrar as coisas, ou transitar entre os moveis da casa, da mesma forma ou com a
mesma facilidade em um estado ou outro, e este saber ou circunstancia de sentido pertence ao
corpo e ndo ao entendimento, enquanto faculdade de pensar sobre a algo.

De modo que a nogdo de rede de significagdes ndo pode se fechar a esse campo de
sentidos que representa nossas formas mais primitivas de aberturas de sentido de mundo ou
dimensbes de Ser. Essa regido, que Merleau-Ponty chamava de regido selvagem em seus
ultimos trabalhos, justamente porque sua operacdo antecede e ocorre ao lado de nossas
operac0es linglisticas, é o que possibilita, diz ainda, nosso contato com culturas primitivas ou
muito diferentes da nossa.

Em segundo lugar, e assim passamos ao topico seguinte, € preciso entender bem o que
significamos quando dizemos que a linguagem é a principal atividade de organizacdo e
criagdo de sentido de mundo. Valida como tese geral, a idéia que passamos a combater, agora,
¢ a que tende a tratar a linguagem como um sistema de signos para 0 pensamento, pensamento
que representaria uma espécie de “olho mental” responsdvel pela producdo, sustentacdo e

clareza da significagéo.

3 A encarnacdo da fala

A fala vai além desses sentidos mudos que trazemos sempre presentes pelo simples fato

de habitar um mundo ou ocupar um espaco. Ela faz parte do movimento atraves do qual
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desdobramos o sentido percebido. Mas o importante é frisar que ela o faz como
prolongamento da expressdo do corpo, faz parte de uma intencionalidade de tomada de

mundo junto com a percepcao e a motricidade.

Merleau-Ponty sempre apontou para o sentido da percepcdo como organizado pela
postura ou intencionalidade do corpo no mundo, polarizado por suas tarefas. Podemos notar,
por exemplo, como sao diferentes, num jardim publico, os olhares talvez inquiridor de um
botanico, atmosférico de um transeunte apressado para o trabalho, curioso e fantasiador de
uma crianca brincando, atento e investigativo de um pintor, distante de um deprimido, etc. Ou
como, por exemplo, a estrutura da percep¢do de um jogador de futebol é sobretudo polarizada
pelos espacos entre os jogadores por onde ele ou bola devem passar, enquanto o assistente na
arquibancada acompanha sobretudo o movimento da bola e dos jogadores.

Ora, o préprio jogo de futebol é um espaco virtual ou simbdlico através de regras
criadas, e a maneira de Wittgenstein, poderiamos toma-lo como o prot6tipo do que acontece
qguando falamos. Suas regras estdo, como ele frisa sobre os jogos de linguagem (1953, 1987),
ou Kuhn, quando fala sobre a pratica da ciéncia (1962, 1992), imanentes aos procedimentos,
ou encarnadas no comportamento, diria Merleau-Ponty. Formam uma sé expressdo de
sentido, de tal forma que a comunicacdo revelar-se-4 como uma troca regrada de
intencionalidades corporais. No caso, 0 que eu fagco tem sentido para o outro e vice-versa, e é
no acordo do comportamento, isto é, quando apreendemos a intencionalidade do outro e vice-
versa, que medimos o sucesso da comunicacao.

E importante frisar, com Merleau-Ponty, que esta é uma operacdo do corpo e nio do
entendimento, no sentido cartesiano ou kantiano do termo. Eu me junto ao sentido da
expressao corporal do outro numa passagem em que sou convocado ou atraido a seu campo de
significacdo. Esta passagem ndo é puramente lI6gica, mas de forma de vida, como também
frisa Wittgenstein em Sobre Certeza (1972) e Kuhn (1962, 1992), quando analisa a troca de
paradigmas cientificos. De forma que todo o comportamento é portador de sentido, o que
significa abandonar a idéia do corpo como um objeto do mundo, ou o simples veiculo de
expressdo de um pensamento puro, solipsista e interior.

N&o ha, pois, como desarticular o sentido da fala, desse da motricidade corporea, do
sentido do movimento das maos, da postura do corpo ou da expressédo facial. Se a fala emerge
como a possibilidade de criacdo de sentidos mais ageis ou abstratos, como diz Merleau-Ponty
em O Visivel e o Invisivel (1964), isso ndo significa que possamos abstrair seu significado do

mundo percebido, ou daquilo que fazemos com as palavras. Isso precisa ficar muito claro
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porque temos tendéncia a considerar a possibilidade da linguagem como um sistema de
significados puros (A Prosa do Mundo, 1969) independentes da opacidade e ambiguidade da
aplicacdo das palavras na linguagem comum.

Também poderiamos dizer, como Wittgenstein, expressando a passagem de seu
pensamento do Tractatus para o novo estilo das Investigacdes Filosoficas, que é preciso
retornar ao solo aspero do funcionamento da linguagem, que a pureza cristalina da l6gica, que
ele almejava como subjacente a toda linguagem descritiva com sentido, coloca-nos sob o gelo
onde ndo podemos caminhar. Ora, o que significa isso sendo entender os significados como
fazendo parte do comportamento? Também a l6gica é um tipo de comportamento, ao
contrario de servir como fundamento a todo comportamento com sentido, como também
destaca Feyerabend em seu Contra o Método (1977), apoiado no segundo Wittgenstein.

Com isso queremos justamente evitar o que Edward Sampson (1998) chamou de
verbocentrismo na sua critica do construcionismo: “E meu argumento que o modelo
construcionista é tdo verborragico que falha em apreender a natureza encarnada do proprio
discurso” (p.23), para o que ¢ util distinguir entre “conversar sobre algo” e “conversa
realizada com algo” (Idem), ou seja, esquece-Se que ao falar sobre, falamos com 0 nosso
corpo. O autor utiliza-se sobretudo da critica de Bourdieu ao intelectualismo para acertar a
rota do construcionismo, a cuja inspiracdo se filia. Sem entrar no mérito dessa critica,
podemos dizer que € essa a direcdo que queremos imprimir no tratamento dessa questdo, o
que fazemos sobretudo através de Merleau-Ponty, cuja filosofia € uma das maiores expressdes

dessa idéia.

4 A questao da subjetividade

Um contraponto com as andlises genealdgicas de Foucault pode situar o tema de nossa
discussdo. Através da nocdo de dispositivo, Foucault descreve uma série de elementos,
discursivos e ndo discursivos, que compdem determinada rede de sentidos que cumprem
determinada necessidade historica (1979). Por exemplo, o dispositivo da sexualidade formou-
se a partir da necessidade de maior controle sobre os corpos para aumento de sua
produtividade. Faz parte do que Foucault chama de advento do bio-poder (1976). Mas esse é 0
discurso do sabio, do historiador que inventaria a formacdo de determinados sentidos,
inclusive mostrando sob a aparente heterogeneidade e contradicdo de discursos, uma
concordancia mais profunda, como é, para Foucault, o caso da relagcdo entre o cristianismo

“agostiniano” e a psicanalise. E claro que, para Foucault, o sujeito ndo se da conta de todos
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esses sentidos, antes, ele os sofre, é capturado por eles, assim como reage a eles sem ter claro
toda a sua formagdo. Dai a possibilidade de se falar de uma Histdria sem sujeito, ou de um
sujeito que pode até assumir com clareza determinadas estratégias locais, mas sem a
consciéncia do dispositivo e de sua genealogia (1998). Foucault inventaria, assim, o discurso
sobre o corpo. Ora, a perspectiva merleau-pontyana é mais “psicologica”, isto é, trata de
apreender “por dentro” como o corpo vive esses sentidos.

E claro que os sentidos que o historiador descobre podem iluminar o sentido vivido, e
nesse sentido as pesquisas de Foucault, assim como a linglistica de Saussure, a antropologia
de Lévi-Strauss e 0 marxismo ndo sdo contraditorios com a perspectiva da descricdo do
fendmeno vivido, para Merleau-Ponty. Afinal, tratam todos de um campo de sentidos que
devem de alguma forma ser apreendidos pelo sujeito para que possam valer (1960a, 1984).
Mas n3o podemos simplesmente supor todos esses sentidos em sua “cabega”, uma
transposicao discutivel da ordem do discurso para a ordem do vivido. E pressupor, como dizia
Politzer (1928, s.d.) a respeito da interpretacdo dos sonhos por Freud, que o que decorre da
analise ja se encontrava tal qual no inconsciente do sujeito, e de que nao ha sentido a ndo ser
na forma da narrativa, ou dos discursos da ciéncia, podemos acrescentar.

Os significados claros da ciéncia, seu arranjo dos sentidos e das razfes presentes em
nossas acdes ou comportamentos, necessariamente sdo 0s mesmos que encontramos de forma
confusa ou alusiva em nossas relagdes cotidianas, simplesmente porque isso € tudo o que ha.
Isto €, valido como método de elucidacdo da realidade, o discurso da ciéncia ndo pode ser
reificado, transformar-se em uma espécie de Espirito Objetivo responsavel pela Historia.

Tudo se trata, entdo, de ndo confundir a ordem dos discursos, e de ndo tomar como
verdadeiras as explicacBes da ciéncia e falsas as descricdes da experiéncia vivida. Sem divida
essas descricOes devem se espraiar por todas as relagOes intersubjetivas que configuram o
sentido estudado, e apenas esta configuracdo pode elucidar o seu sentido imediato, 0 que 0
cientista social, por sua vez, procura alcancar através de outros métodos, como as analises de
documentos por Foucault. Nesse sentido ndo ha contradigcdo entre as pesquisas das ciéncias e
as descri¢cbes do mundo vivido. Mas se as ciéncias podem ajudar a elucidar o sentido vivido,
as descri¢cbes do mundo vivido podem auxiliar a ciéncia a ndo abstrair ou idealizar a prépria
realidade.

A perspectiva subjetiva, portanto, confunde-se com o préprio objeto da Psicologia, no
sentido em que ndo se pode, ai, colocar-se do lado de fora, como Foucault, que sempre
investigou a incidéncia do poder sobre o corpo, ou a constitui¢do do sujeito pelo lado de fora.

Dai a importancia do resgate da perspectiva do mundo vivido. Naturalmente, com isso



68

marcamos mais uma perspectiva do que elucidamos a propria nogdo de subjetividade.
Certamente, ndo se trata, aqui, da subjetividade em termos cartesianos ou kantianos, o “eu
penso” como certeza da construg¢ao do significado do mundo. Nesse sentido nos reportdvamos
a importancia das pesquisas de Saussure, Lévi-Strauss, Foucault, Marx e, podemos
acrescentar, Freud, que operaram a descentragdo do cogito ou subjetividade moderna. Mas
trata-se de assumir o sentido dessas pesquisas na perspectiva daquele que fala, que vive
relacGes de parentesco, a experiéncia do corpo préprio, que trabalha e sonha. Essa regido de
sentidos é, em sua grande parte, anénima (dai a descentracdo do cogito), pertence mais ao
corpo do que as nossas decisdes explicitas, € mais horizonte de sentido do que significados
explicitos para o pensamento, e por isso dizemos que ela mais nos tém do que nos a ela. Mas
somos nds que a sustentamos com nossas vidas e prosseguimos sua exploracdo, com esse
corpo, como dizia Merleau-Ponty, “que ndo ¢ uma maquina de informagdo, mas sim esse
corpo atual que digo meu, a sentinela que se posta silenciosamente sob minhas palavras e sob
meus atos”, assim como o corpo dos outros “nao sdo meus congéneres, como diz a zoologia,
mas que me assediam, que eu assedio, com quem eu assedio um sé Ser atual, presente, como

jamais animal assediou os de sua espécie, seu territorio ou seu meio” (1960b, 1984, p.86).

Concluséo

Preferimos resgatar, aqui, alguns pontos que merecem mais esclarecimentos.
Naturalmente, isso depende sempre das caracteristicas de formacao tedrica dos interlocutores,
e por isso esse € um debate que pode prosseguir em outras direcGes.

O primeiro ponto que gostariamos de destacar é o que trata da relacdo com o outro.
Quando dizemos que o0 corpo é expressivo, queremos dizer que o sentido estd sempre na
relacdo com o mundo e o outro. Sobretudo com o outro, que desde o principio desempenha
forte atracdo sobre a formacdo do sentido de mundo para o bebé.

Ora, e este é 0 segundo ponto, a importancia do outro em nossas vidas é a medida da
importancia da linguagem comum para nds, de modo que o carater cultural ou de classe social
estdo sempre presentes junto desses sentidos que chamamos de “ordem natural”.

Mas isso ndo nos impede de afirmar, por fim, a idéia de sentidos especificos da ordem
perceptiva. Seria como pressupor que os sentidos do mundo sensivel para o corpo sé
passassem a valer ou ser na medida em que fossem significados pela cultura. Vale lembrar,
aqui, que a crianga sabe mais do que aquilo que é capaz de dizer (0 que também aplica-se a

nos), e que toda cultura parte de um mundo sensivel que ela ndo abriu. Com isso, ndo
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precisamos nos fechar a presenca de sentidos sem nomes, que podem provocar o sentimento
de estranheza que angustia, no qual nos sentimos “desajustados” ou perdemos a familiaridade
com o mundo, que, como dissemos no inicio, transcende sempre nossas significacoes.

Estes sentidos podem antecipar, mas também rivalizar com, ou desestabilizar os sentidos
organizados pela linguagem. Um exemplo ilustrativo encontramos no proprio Foucault. Os
comportamentos desviantes podem ser significados como perversoes, anormalidades, loucura,
doenga, etc. Podem ser controlados pelo “poder”, portanto, mas também podem ser vistos em
contraposicédo a ele, em direcdo a novas formas de sensibilidade. Esse poder subversivo é o
corpo quem possui, e a todo momento ele é o campo de batalha (Silveira, F.A.,2001) em que
se inscrevem variadas diregdes de sentido, conflitantes, em que algumas prevalecem, como
diz Nietzsche, chegando a normatizacdo, mas sem poder calar de uma vez por todas essa vida
subterranea (perscrutada por poetas e artistas, e insidiosamente presente no espacgo terapéutico
0u nas conversas cotidianas), que ndo tem a voz candnica da linguagem mas compde o tecido

alargado do sentido de nossas vidas.
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PARTE 2

Capitulo 3 - DISCUTINDO O CONCEITO DE “JOGOS DE PAPEL”: UMA
INTERFACE COM A “TEORIA DE POSICIONAMENTOQ”?

Zilma de Moraes Ramos de Oliveira, Carla Guanaes & Nina Rosa do Amaral Costa

1 Jogos de papéis: uma compreensdo do desenvolvimento humano

A perspectiva tedrico-metodoldgica da Rede de Significacdes (RedSig) € baseada em
uma visdo sécio-historica que pressupde que o desenvolvimento ocorre a partir de interacdes
que o individuo estabelece ao longo de sua vida com parceiros diversos em praticas sociais
concretas. Nestas, 0s parceiros de interacdo constituem-se reciprocamente enquanto sujeitos,
no processo de negociar significados de eventos, coisas, pessoas, lugares, sentimentos
(Rossetti-Ferreira, Amorim e Vitoria, 1997).

Para compreender como se daria esse processo, consideramos que a relacdo de reciproca
constituicdo gque se estabelece entre individuo e meio da origem a situacdes sempre novas e
Unicas, criadas pela interacdo dos parceiros. Desde o0 nascimento a criancga é colocada em uma
matriz social geradora de significados que séo atribuidos, assumidos, negados e recriados na
prépria interacdo, pelo confronto de papéis presente no processo de atribui¢do de sentidos a si
mesmo, ao outro e a situacdo como um todo. (Oliveira, 1992).

A nocdo de papel com a qual a RedSig trabalha permeia as obras dos principais tedricos
que ddo sustentacdo a sua concepcao de desenvolvimento: Vygotsky, Wallon e Bakthin, que
enfatizaram a natureza social do psiquismo humano e relacionaram o desenvolvimento da
afetividade, da linguagem e da cogni¢cdo com as praticas sociais em geral.

O desafio de Vygotsky (1978, 1986, 2000) e Wallon (1934, 1942, 1959, 1981) era
responder como a crianga domina os habitos e formas de comportamento, por exemplo, 0s
métodos de memorizar ou de raciocinar presentes em uma determinada cultura. Segundo eles
as formas culturais de organizagcdo do ambiente, a maneira como as pessoas atuam em
variadas situagOes, particularmente os modos como interagem com parceiros diversos,
fornecem aos individuos que nele estdo imersos 0s conhecimentos, as técnicas, 0S
instrumentos e também o0s motivos para suas agdes. Nos embates do sujeito com outros
individuos em praticas sociais existentes em sua cultura, ele e seus parceiros sao levados a se
modificar, avangando seus processos de constituicdo como pessoas com formas determinadas

de agir, sentir, falar e pensar. A consciéncia, portanto, é cunhada na vida social.
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Em situacdes partilhadas — em que mée ajuda crianca de 3 anos a colocar um casaco,
trés meninas de 4 anos brincam de casinha em uma creche, um pai conta uma histéria para
filha de 5 anos, o irméo de 10 anos monta um quebra-cabeca com a irma de 9 anos, colegas de
faculdade estudam e preparam um seminario, dois mecanicos tentam descobrir o defeito do
motor de um carro em uma oficina etc. - as instru¢fes, 0s apontamentos e as representacoes
de individuos mais experientes interagem com 0s gestos e concepgdes dos demais. Nesse
processo, os individuos desenvolvem formas mais complexas de resolver um problema, de se
relacionar com as pessoas, de simbolizar o mundo e de perceber suas proprias necessidades.

A partir dai, Vygotsky chama nossa atencdo para o trabalho que se constroi na
realizacdo de uma tarefa partilhada, quando, em uma zona limite entre suas agOes e as de
outrem, os individuos se apropriam do que inicialmente lhes é exterior e usam-no para
orientar suas proprias ac6es. Formas de selecionar focos de atencdo, de memorizar, de realizar
experimentos, que de inicio ocorrem em uma esfera interpessoal, sdo transferidas para um
ambito intrapessoal, em um processo denominado “interioriza¢do”. Isto se faria através da
palavra que, de inicio, é a do outro, a do parceiro mais experiente.

Vygotsky acreditava que a verdadeira medida do desenvolvimento da crianca nao se
faria através da analise de sua atuacdo impecavel em um teste individualmente normalizado,
mas por sua atuacdo em uma situacdo que so fosse abordavel em cooperagdo com parceiros
adultos. Baseado em seus experimentos, ele defendia que a fonte de desenvolvimento das
atividades das criancas era manifestada nas relagdes que elas estabeleciam com o
experimentador, ponto que os psicélogos frequentemente negligenciavam (e mesmo hoje
negligenciam) ao discutir seus experimentos.

Considera-se, assim, o desenvolvimento humano como uma tarefa conjunta e reciproca.
A caracteristica do mesmo seria o confronto de propostas de diferentes individuos e ndo a
sujeicdo de uma pessoa a outra. Lembra Vygotsky (2000) que a palavra é comando, é meio de
dominio, e a vontade de cada individuo resulta da resisténcia do organismo ao comando.

O estudo do psiquismo deve, assim, considerar a situagdo concreta, cotidiana, dos
sujeitos, os papéis que eles assumem no drama - embate de intencdes e desejos - ai criado, diz
Vygotsky (2000), concordando com a posi¢éo de Politzer (1928). Sem considerar a pessoa
como um todo, considera Vygotsky, & impossivel entender sua conduta. Partindo de posic¢oes
como a expressa por Marx (1978:52) na sexta tese sobre Feuerbach — “a esséncia humana néo
é 0 abstrato residindo no individuo Gnico. Em sua efetividade é o conjunto das relacdes

sociais”, Vygotsky aponta que o conjunto de relagdes sociais constituidas em uma
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determinada estrutura social com sua ideologia leva a construcdo das fungdes psicolédgicas do
individuo (por exemplo, 0 sonho, 0 pensamento, o intelecto pratico).

Como a interacdo das funcdes psicologicas, caracteristica das fungdes psicoldgicas
superiores, toma o lugar da interacdo de pessoas (Pino, 2002), estas se desenvolvem sob a
forma de um drama, ou seja, a acdo do pensamento na personalidade muda nas diferentes
esferas da vida social, conforme os individuos desempenham papéis de juiz, médico, pai etc.
Dessa perspectiva, como apontou Shotter (1989), o conhecimento mais importante para o
individuo é o dos modos pelos quais podemos organizar nossas circunstancias e nos
relacionar com elas, apreendendo as diversas maneiras de ser em uma cultura - ser falantes,
ouvintes, observadores, memorizadores, imaginadores, etc - para usad-las como instrumentos
psicoldgicos de nossas acoes.

A nocao de papel aparece, assim, na obra de Vygotsky de duas formas: como modelo de
desempenho a ser tomado por imitacdo, e como recurso de desenvolvimento, mediador basico
da relagéo sujeito-mundo.

Wallon também considera que o desenvolvimento humano se da a partir da interacéo
das disposicdes do sujeito com as sucessivas situacdes com as quais ele se depara e que lhe
exigem uma resposta. Os VArios contextos sociais em que a crianga se insere em seu
desenvolvimento — o familiar, o0 de vizinhanca, a escola, o trabalho, atividades esportivas ou
artisticas, o casamento etc - Ihe dao oportunidade para experimentar e responder a diferentes
papéis. Dos conflitos que estabelece com o meio a cada momento, no embate com as acdes de
outros individuos, estando todos eles, a0 mesmo tempo, em um processo dialético constante
de identificar-se com o parceiro e diferenciar-se dele, o individuo forma sua conduta e sua
personalidade.

No caso da crianga pequena, a mediacdo feita por seus parceiros privilegiados, em geral
a mae em nossa cultura, a leva a construir seu pensamento e uma consciéncia de si a partir da
imitacdo do outro (o parceiro) ou oposicdo a este em diferentes situacdes. E algo, pois, em
constante modificagdo. Como se pode ver, também em Wallon a noc¢do de papel aparece em
relagdo aos mesmos pontos tomados por Vygotsky: como agéo cultural ou funcionando como
instrumento para a acgao.

Considera a perspectiva socio-historica, portanto, que na evolugdo das sociedades, 0s
homens foram elaborando objetos, convencgdes, signos, como forma de registrar e transmitir
determinadas informagdes no processo de trabalho. As funcgdes psicoldgicas - formas mais
elaboradas de perceber, memorizar, solucionar problemas, sensibilizar-se diante de um

acontecimento ou obra de arte - sdo construidas na assimilacdo da experiéncia historico-social
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partilhada ocorrendo por meio das interacfes que o individuo e outros parceiros sociais
estabelecem, ou seja, nos assinalamentos ou orientacfes contidos na agdo do outro que
ocorrem nestas situacdes (na perspectiva de Vygotsky) e no confronto das posi¢cdes assumidas
pelos parceiros (segundo Wallon). Isso envolve gestos e palavras que gerenciam a construcdo
e negociacgéo de significados.

De acordo com os dois autores (Wallon, 1942; Vygotsky, 1986), nas situacOes
partilhadas, a atividade interpessoal é tdo integrada que os individuos, particularmente a
crianca pequena, tém dificuldade de perceber sua acdo separada da do parceiro. Com a
experiéncia, ha progressiva individuacdo, conforme apreendem a totalidade da situacdo, por
meio de movimentos alternados de tomada do papel do outro e de oposi¢éo a este. Conforme
o0 individuo imita o parceiro apropriando-se das instrucdes, questionamentos e recortes que
este interlocutor Ihe oferecia, ele pode fazer indicacGes a si mesmo. Nesse confronto das
antagobnicas posi¢des sociais dos participantes de discursos ideologicamente constituidos, a
operacdo interpessoal € reconstruida internamente e novos pontos de desenvolvimento sdo
alcancados.

Tais pontos, contudo, foram poucos explorados na obra destes dois autores, embora
aparecam claramente em relacdo a brincadeira infantil. Tal como outros autores que lhes eram
contemporaneos na década de 30, ambos comentam do valor educativo daquela atividade.
(Vygotsky, 1986; Wallon, 1981).

Por sua vez, a afirmativa de Bakhtin (1981) de que o sujeito se formaria no embate ético
criado em relagdes interpessoais, pelo confronto das antagbnicas posi¢Ges sociais dos
participantes do discurso ideologicamente constituido, também pode ser discutida como
envolvendo relacdes de papel. Segundo ele, gestos e entonacBGes ndo se limitam a expressar
estados de &nimo, mas indicam posic¢Oes sociais condicionadas pela realidade social objetiva.
Para Bakhtin (1992, pg. 334), “O ato humano é um texto potencial e ndo pode ser
compreendido (na qualidade de ato humano distinto da acio fisica) fora do contexto
dialégico do seu tempo (em que figura como réplica, posicdo de sentido, sistema de
motivacao)”. Apoiando a nogdo de didlogo na de alteridade constitutiva, Bakhtin coloca que
sO 0 outro possui o que ele chama de “excedente de visao”, o que da ao sujeito possibilidade
de tomada de consciéncia de si mesmo. A intersubjetividade é, assim, imposta pela negagéo

do acesso a si proprio.

Jogos de papel
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Para podermos discutir o valor das interagdes sociais no desenvolvimento, a partir do
conceito de jogo de papéis que integra novas perspectivas de analise na RedSig, iremos
inicialmente apresentar a analise um episodio extraido de sessdo de brincadeira livre de
criancas matriculadas em creche publica atendendo populacéo de baixa renda na periferia de
Séo Paulo.

Apesar do conceito de “jogos de papel” ndo se restringir ao que ocorre no jogo de faz-
de-conta das criancas, estendendo-se as inUmeras situacdes que o ser humano se envolve no
decorrer de sua vida, a brincadeira infantil constitui o recurso privilegiado de
desenvolvimento da crianga pequena. Ela seria uma ocasido para recriacdo da cultura em um
contexto interacional cheio de conflitos e de inerentes negociagdes. Ela possibilita & crianca
refletir sobre as formas de acdo que ela e seus parceiros adotam e as regras sociais que as
orientam, conforme as examina pela acdo. Isto se faz na medida ela assume o papel do
parceiro, por exemplo, o da mé&e na brincadeira de casinha (em geral seus parceiros mais
experientes) e atribui seu préprio papel (o de filho) a outra crianca, a uma boneca etc. Com
isto, ao brincar, a crianca ultrapassa seu comportamento diario, experimentando um dado
modelo, inicialmente diferente de si, mas que € parte de sua rede de experiéncias sociais,
transformando-o em um mediador interno para novas agoes.

Brincar, mesmo que sozinho, constitui uma "zona de desenvolvimento proximal” para a
crianca, um espaco de relacdes interpessoais no qual o parceiro mais experiente, ou seja,
aquele que tem seu comportamento mais mediado pelo conjunto de signos presente em uma
cultura, ndo precisa estar concretamente presente, mas pode ser trazido a situacdo pelas acGes
das criangas e, gradativamente, via memoria e as representacfes que elas comecam a poder
construir.

Fabio (que tem 45 meses de idade) aproxima-se de Vanessa (com 36 meses) e Maristela
(37 meses), que estdo sentadas no chdo da sala de seu grupo na creche, brincando com
algumas bolinhas de gude.

Fabio estende sua m&o em direcéo a Vanessa e fala, com énfase: "D4!"

Vanessa responde, rapido, "Nao!", e abaixa-se para pegar mais bolinhas do ch&o.

Fabio ergue-se, olha Vanessa e diz: "Entdo eu ndo vou levar! Vou deixar aqui!", e
senta-se novamente.

Vanessa olha para Maristela, que segura um saquinho com bolinhas de gude, pega uma
bolinha do chéo, dizendo: "Vou levar uma!"

Fabio a olha, ergue-se e senta-se um pouco afastado para brincar com algumas
bolinhas, enquanto diz: "Vou levar duas!"

Vanessa, olhando para Fabio, diz: "Vou levar uma!"

Maristela, ocupada examinando o saco de bolinhas, fala: "Vou levar duas!"

Vanessa ergue-se, aproxima-se de Maristela com sua méo direita estendida e fala,
enguanto balanca afirmativamente a cabeca: "Da uma p'ro meu irmao?"
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Maristela, observada por Vanessa, pega uma e depois outra bolinha do saco e as
coloca diante de si. Vanessa estende a méo na dire¢céo do saco que Maristela segura, mas
esta 0 puxa para si. Vanessa aproxima-se e examina as bolinhas no saco, junto com
Maristela.

Fabio aproxima-se delas e exclama, em tom de bravo, enquanto tenta tirar uma bolinha
da mao de Vanessa e puxando a camiseta dela: "N&ao! Essa dai ndo!" e tira o saco de
bolinhas das méaos de Maristela.

Vanessa tenta, sem sucesso, tirar o saco de bolinha das méos de Fabio, sem dizer nada.

Fabio, segurando firmemente o saco, pega outra bolinha do chdo. Vanessa também
pega uma bolinha do chdo e a coloca na dobra que fez em sua camiseta. Fabio tenta tirar a
bolinha de Vanessa, dizendo: "N&o, Vanessa, é do saco! Me da minha gudinha, Vanessa!"

Vanessa tira uma bolinha que trazia guardada em sua camiseta e a estende a Fabio,
dizendo, em tom complacente: "Eu vou dar uma, fia!"

Fabio, sem comentarios, pega a bolinha da mdo de Vanessa e a coloca no saco de
bolinhas que segura.

Vanessa, chorosa e olhando para Fabio, imediatamente reclama: "a minha gudinha...",
observada por Maristela.

Fabio, afastando-se com o saco de bolinhas, fala em tom de justificativa: "Vocé tem
duas!”

Vanessa, olhando para suas bolinhas, fala com voz de tristeza: "Maristela me deu
uma.."

Maristela, erguendo-se, fala: "Eu di uma p'a ela!"

Vanessa, erguendo-se, olha Maristela estende-lhe a médo direita com a palma voltada
para cima e fala: "O fia, me da uma bola?"

Maristela ndo diz nada.

Vanessa, balancando a cabeca enquanto mantém a méo estendida diz a outra garota:
"0 fia, me d& uma bolinha?"

Maristela nada responde.

Vanessa, com a mao estendida e as costas ligeiramente mais curvadas, fala com uma
voz cantada e triste: "O fia, me da uma esmolinha, uma esmola p'a eu leva p'a minha casa?"

Maristela afasta-se correndo segurando algumas bolinhas e dizendo: "Nao!"

Passemos a analise. HA um processo de recombinacdo dos diferentes significados
circulando ao redor das agOes dos parceiros e 0s capturando. As criangas ocupam uma
variedade de papéis quando pedem bolinhas de gude aos parceiros.

A forca do gesto ja coloca implicacdes para as acfes. O sentido da fala de Fabio, que
naguele momento ndo segura nada em suas méos ("Entéo né&o vou levar"), parece obscuro mas
é suficiente para Vanessa tomar algumas bolinhas do chéo e dizer: "Vou levar uma!", no que é
seguida por Fabio e Maristela, que criam uma rede de significados no jogo em que pegar uma
OuU mais bolinha e dizer “eu vou levar” funciona como senha para participar no jogo
coletivamente criado. Logo Vanessa modifica novamente o jogo de declaracdo de
dependéncia do outro (pedir), ou independéncia em relacdo a este (pegar), ficando o exigir
como atitude intermediaria. Dizer que “¢ para o meu irmao” introduz a justificativa como

estratégia para conseguir bolinha, e uma justificativa generosa, que coloca o outro no dever de
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atendé-la, tal como é em geral significado em nossa cultura. Mas, ndo € isso que ocorre. Os
gestos de Fabio transformam a cena: ele se apossa do objeto de disputa — 0 pequeno saco com
as bolinhas - e passa a definir as regras, cuidando que sejam a seu favor.

Na evolucgdo da disputa, Fabio toma o papel de quem foi prejudicado quando protesta
junto & Vanessa "Me da minha gudinha, Vanessa", em tom raivoso, embora ele estivesse, na
realidade, pedindo as bolinhas que eram da propria Vanessa e mesmo aquelas que ele possui
no momento foram obtidas pegando o saco de bolinhas que Maristela segurava. A préxima
acao de Vanessa, respondendo com uma entonacdo compreensiva "Eu vou dar uma, fia",
sugere que ela aceitou o papel que Fabio lhe atribuiu. Entretanto, imediatamente, ela atua
como vitima, choramingando enquanto se aproxima de Fabio e lamenta ”a minha gudinha...” .
Fabio, que nesse momento recebe uma bolinha de Maristela, responde a Vanessa: "Vocé tem
duas!", atribuindo-lhe o papel de alguém ganancioso. Vanessa justifica-se dizendo que
recebeu as bolinhas (como um donativo especial?) de Maristela. Isto parece interromper o
didlogo Fabio e Vanessa que se levanta e se aproxima de Maristela para continuar a pedir por
bolinhas. Ao fazé-lo, no entanto, ela deixa de desempenhar o papel de crianca brincando com
companheiros e claramente assume o papel de pedinte, tal como esse pode ser reconhecido em
nossa cultura, adotando uma postura corporal e um tom de voz que mostra uma complexa
sintese de humildade, necessidade e submetimento.

O episodio ilustra a metamorfose de papéis que as criancas sdo capazes de criar em suas
interacdes. A um certo ponto, gestos e palavras ja estabelecidos pelas criancas abrem novas
possibilidades para suas interagdes, conforme elas se distanciam dos sentidos anteriores e 0s
reconstroem em uma base totalmente nova. No episodio, algumas palavras - bola, esmola,
bolinha, esmolinha - atuam como pivot para mudar o contexto das interacdes, ndo apenas
como por uma contaminagdo de rimas, mas também devido ao exagero gestual-postural. O
gesto de apresentar ao outro as maos estendidas com uma atitude humilde e uma fala cantada
em tom de tristeza “me da uma esmolinha, uma esmola p’a eu levar p’a minha casa”,
presentes na disputa das criangas pelas bolinhas, trazem um papel de pedinte para a situacao,
de alguma forma comparada pela menina a outras experiéncias que pode ter observado nas

ruas da cidade. RepresentacOes emergentes estdo assim mediando as interagdes infantis.

2 Criticando e avancando alguns pontos

A perspectiva de jogos de papel (Oliveira, 1988, 1996, 1997a, 1997b, 1998, 2001;

Oliveira e Rossetti-Ferreira, 1996), presente na concep¢do da RedSig, esta sendo chamada a



77

responder a alguns pontos que tém sido levantados por outras perspectivas tedricas, como a
Teoria do Posicionamento elaborada por Harré e outros (1999), que criticam o conceito de
papel e propdem que 0 exame das interacdes sociais se faca a partir do conceito de posicéo.
Acreditamos que o mais salutar ndo seria evitar o confronto das argumentacfes, nem
insistir em um ponto de vista dogmatico. Antes entendemos ser necessario conhecer as
origens das nogdes de papel e posicdo, bem como as particularidades destas propostas
conceituais, e dar visibilidade ao modo como estas noces tém sido apropriadas na

estruturacdo tedrica da RedSig, contribuindo para o seu desenvolvimento.

As raizes do conceito de papel

Pensar as interacdes sociais como sendo relagdes de papel é algo que s6 aparece no final
do século 19, a partir de condi¢des criadas para se pensar a relacdo individuo e sociedade. A
formulacdo daquele conceito veio integrar-se ao conhecimento sendo formulado na Psicologia
sobre a formacéo da consciéncia e da subjetividade a partir da relagdo Eu-Outro (Rocheblave-
Spenle, 1969).

O conceito de "social self" formulado por W. James criou as primeiras condi¢Bes para o
desenvolvimento do conceito de "papel”. Segundo James, todo grupo humano tem algumas
exigéncias especificas em relacdo aos individuos, conforme as posi¢fes que eles ocupam no
mesmo. Do ponto de vista do individuo, a pessoa tem "tantos social selves quanto ha
individuos que os reconhecam” (James, 1890: 294). De modo semelhante, Bergson (1889)
discutiu as determinac@es sociais nas caracteristicas individuais, preocupado que estava com a
oposicdo, na personalidade do individuo, criada pela obrigacdo de seguir certos modelos
sociais que o protegeriam, e seu desejo de ser um "auténtico™ Eu, operando em uma sociedade
aberta a mudanca.

O lado social da personalidade humana e o paralelismo construido entre nossa
personalidade e a de outrem foram também acentuados por Royce (1901). Muito influenciado
por suas posicOes religiosas, ele acreditava na comunalidade existente em desejos e
pensamentos partilhados, que transcenderiam os significados dos individuos envolvidos em
uma situacdo, tomados em separado. Tal como Baldwin, ele j& antecipava a idéia de que as
emocdes vividas em experiéncias partilhadas, e também a imitagdo, desenvolveriam a auto-
consciéncia, temas que serdo extensivamente tratados por Wallon na Psicologia do

Desenvolvimento algumas décadas depois.
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Ao mesmo tempo, na Sociologia, Tarde (1903), embora considerasse o referencial
normativo da sociedade coagindo o individuo, negava que a sociedade fosse um agregado de
individuos atomizados e propunha que, para que se compreendesse a evolugdo do individuo e
da sociedade, fossem estudados os aspectos do psiquismo transmitidos entre as mentes.
Segundo Tarde (1967), se alguns fatos sociais sdo regularmente reproduzidos pelo individuo
em um certo grupo, criando uma relativa uniformidade na vida social, isto € devido a
reciproca imitacdo estabelecida entre os individuos. Interagdes intensivas de mentes levariam
a divulgacdo de idéias, a uma maior consisténcia no pensamento e a afirmacao de normas
comuns partilhadas por uma comunidade de atores em um sistema social.

Foi Baldwin (1895, 1897), contudo, quem primeiro usou a termo "papel” para analisar
atitudes conflitivas, embora ndo tenha se alongado no conceito. Preferiu antes discutir mais o
fendmeno de imitacdo. Pela "imitacdo persistente”, o individuo desenvolveria seu pensamento
e subjetividade construindo um modelo social em sua mente. Tal ponto aparece também nas
obras de Guillaume (1925) e Janet (1929) que apontaram a importancia, para o0
desenvolvimento da personalidade, do comportamento imitativo presente no faz-de-conta da
crianca.

Olhando todas as situagdes humanas como uma totalidade, Janet considerava todos os
fatos sociais como atos divididos entre varios individuos, cada um deles desempenhando uma
de suas partes componentes (Janet, 1929), concepcdo proxima da idéia de sistema vivo
presente na origem do conceito de papel. Os processos psicologicos evoluiriam como
resultado de um funcionamento social anterior, conforme o individuo dirige a si as agdes
sociais que antes ele enderecava a seus parceiros, repetindo as condutas que observou serem
tomadas em relacdo a ele, a medida que ele era interpretado de alguma maneira por seus
pares, 0 que criava intencionalidade. A imitacdo seria 0 mecanismo privilegiado no qual tanto
0 modelo quanto o individuo, alternadamente assumindo as duas posi¢Bes, sairiam
modificados. Finalmente, tomando a concepcdo pirandeliana de personagem teatral, afirmava
Janet que cada pessoa poderia superar 0 estagio inicial de descontinuidade entre individuo-
personagem, deixando de ser um personagem submetido a determinag&o social para alcangar
0 estagio ideal de encontrar sua propria individualidade.

Vimos até aqui que as concepgbes que foram sendo criadas para investigar o
comportamento social dos individuos apoiaram-se em duas metaforas, criadas pelos primeiros
usuarios da nocao de papel nas Ciéncias Humanas: a organica e a teatral. A primeira, gerada a
partir de influéncias advindas das Ciéncias Biologicas, comparava as relagdes humanas a um

sistema vivo cujo funcionamento dependia de diferentes 6rgdos, cada qual com sua propria
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funcdo e integrados em conjuntos equilibrados (Durkheim, 1893/1933). J& a segunda metéfora
relacionava o comportamento humano como integrando um drama social, em que diferentes
papéis formavam um enredo (Bergson, 1889; Janet, 1935; Politzer, 1928 e também Vygotsky,
1935 e Bakthin, 1992). Mais do que a primeira, esta Gltima metafora criava oportunidades
muito provocativas para a discussdo da continuidade ou descontinuidade da relacdo
personagem social - individuo, a partir de uma relagdo menos harmoniosa das relagdes
humanas.

Todas estas modificacbes na nocdo de papel, de atitudes ou funcbes, para modelos
sociais e prescri¢Oes, especialmente notadas no trabalho de Janet, estardo presentes nos
trabalhos dos subsequentes tedricos do "papel”, como G.H.Mead (1934) e J.L.Moreno (1934).
Estes continuardo a considerar a consciéncia como um centro de relagdes de papel.

Tal como Baldwin, Mead tentou explicar como a dindmica das relacdes sociais
desenvolveria a mente. Partiu da consideracdo das situacbes em que agimos, que seriam
compostas de comportamentos simbolicos reciprocos. Considerou que a natureza emergente
da acdo humana, devida ao carater mutante e relativo de toda situacdo, requer freqlentes
ajustes por parte do individuo, que deve selecionar uma acdo conforme valores e significados
trazidos por condicOGes anteriores e 0s objetivos estabelecidos para o futuro. Tais ajustes
apenas sao possiveis pelo fato do pensamento facilitar o individuo tomar a perspectiva do
outro e tornar-se um objeto para si mesmo, atraves da linguagem. Isto levaria a formacéo da
consciéncia, pela reflexividade, dado que os papéis dos varios parceiros sdo organizados pelo
individuo em atitudes representativas de um "outro generalizado". Através das interacdes que
estabelecem com diversos parceiros, particularmente gracas aos jogos de faz-de-conta nos
quais aprende a assumir diferentes personagens, ou seja, aprende a se por em uma perspectiva
diferente da sua e a reagir as suas proprias agdes como os outros o fariam, a crianca apreende
0s papéis que existem, por exemplo, na familia.

A idéia da construcdo de papéis como movimento dindmico, orientado mais para
modificar padrdes culturais do que para a sua conservacao, aparece melhor nos trabalhos de
Moreno. Influenciado pelo conceito bergsoniano de "élan vital”, ele insistiu no caréater
original e situacional do papel, sendo constantemente recriado no "aqui-e-agora” de cada
situacdo. Buscando uma sociedade ideal que chamou de "sociométrica”, na qual cada
individuo participaria segundo suas habilidades, Moreno criou procedimentos de analise das
estruturas dos papéis que constituem o tecido social.

Diferentemente de Mead, que via o0 processo de tomada de papéis como construido por

um Eu racional, Moreno considerava o individuo como um todo, reagindo as situacfes pela
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liberacdo de sua “espontaneidade™ em seu corpo, afeto e pensamento. Ele (Moreno, 1951)
afirmava que o conceito de "presente” proposto por Mead era oposto a sua categoria de
"momento”. Segundo ele, enquanto Mead estava interessado em saber como a cultura era
conservada através da tomada de papéis, ele investigava tal processo in “status nascendi”,
desde sua construcdo dindmica, espontanea, até sua estereotipizacao.

A perspectiva moreniana, entretanto, foi sendo modificada pelo préprio autor que, sob a
influéncia do pragmatismo americano e dos associacionistas, comecou a conceber uma visdo
mais mecanicista da relacdo individuo-mundo, mais comprometida com a idéia de resposta
adequada a um estimulo (Moreno, 1956). Além disso, embora declarasse que o Eu ndo
precederia 0s papéis sociais, mas seria produto destes, postulou uma concepcao subjetiva do
fendmeno social, ndo considerando adequadamente as condicGes politicas, sociais e
ideologicas nas relacbes de papel, e a importancia destas condi¢des no desenvolvimento

humano.

A teoria do posicionamento

As produc0es teoricas formuladas por autores como Harré, Davies, Langenhove e Gillet
sdo exemplos de estudos das interacGes sociais enquanto campo de constituicdo da linguagem
cotidiana ou do discurso. Sustentados pela proposicdo de uma Psicologia Discursiva,
descrevem a dinamica dos processos interativos e de constituicdo do self a partir de uma
perspectiva relacional, onde a nocao de posicionamento assume lugar de destaque.

Segundo Harré & Van Langenhove (1999), a teoria do posicionamento constitui-se, no
ambito das propostas construcionistas sociais?’, um importante recurso metodoldgico para a
analise do discurso social, a partir da associacdo da psicologia ao estudo das praticas
discursivas. O seu foco é o entendimento de como o fenbmeno psicolégico se produz nas
praticas discursivas, nos episodios sociais que tomam lugar em nossas relagbes cotidianas.
Nesta perspectiva, o conceito de posicao se destaca, sendo considerado por estes autores como
uma alternativa dindmica a uma versdo mais estatica do conceito de papel, e dando
visibilidade aos processos interativos que sustentam a producdo de sentidos sobre o self e

sobre 0 mundo.

2T A perspectiva construcionista social tem sido descrita e apresentada de diferentes maneiras, por diferentes
autores, marcando um campo de grande tensdo conceitual. De modo geral, as propostas construcionistas
apresentam em comum a énfase na linguagem e nos processos interativos, assumindo a construcéo social de
sentidos sobre 0 mundo e sobre o self (Gergen, 1994; Harré & Van Langenhove, 1999; Shotter, 2000; Ibafiez,
2001).
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Historicamente, no contexto das ciéncias sociais, as no¢des de posicdo e posicionamento
foram inicialmente introduzidas por Hollway (1984, apud Van Langenhove & Harré, 1999b),
em seu estudo dos processos de construcdo de subjetividade nas relagdes heterossexuais.
Segundo a autora, existia uma diferenca importante entre 0 modo como diferentes categorias
de pessoas (adultos e criangas, homens e mulheres etc) se inseriam nas conversagdes, segundo
seus direitos e deveres de fala. Sua tese era a de que determinados discursos tornavam
possiveis determinadas posicfes aos falantes e aos ouvintes, servindo a funcdes sociais

especificas, ponto apontado também por Vygotsky (2000) muitos anos antes.

Desde entdo, o conceito de posicionamento tem se desenvolvido particularmente
direcionado ao entendimento do modo como as pessoas constroem suas identidades
discursivamente, na relacdo com os outros, e as funcdes sociais de assumir para si mesmo ou
atribuir a outros, determinadas posicdes. Tal como descrito por Van Langenhove & Harré
(1999), na construcdo discursiva de histérias pessoais, as pessoas assumem localizagdes
especificas e, neste processo interativo de se assumir e atribuir posi¢des, tornam suas acoes

socialmente inteligiveis.

A especificidade da teoria do posicionamento reside, portanto, na articulacdo da no¢ao
de self ao conceito de posicdo, sendo que o self assume um carater dindmico, fluido. Nas
palavras de Davies & Harré (1999):

“O individuo emerge através dos processos de intera¢do social ndo como um
produto final fixo, mas como sendo constituido e reconstituido através das varias
praticas discursivas de que participa. Assim, a questdo da identidade (do quem sou
eu?) é sempre uma questdo aberta, cujas respostas dependem das posicdes

assumidas por um ou por outro nestas praticas discursivas, e das histérias através
das quais damos sentidos a nossas vidas e a dos outros” (Davies & Harré, 1999:35).

A nocdo de posicionamento, portanto, vem caracterizar este processo discursivo no qual
os selves sdo construidos em nossas interagdes. Ao falar ou agir a partir de uma determinada
posicdo, uma pessoa traz para a situacdo presente, para 0 momento da interacao, sua historia
particular, que € a historia de alguém envolvido em mdultiplas posicdes e engajado em
diferentes formas de discurso. Portanto, o posicionamento envolve tanto uma dimensao
relacional como uma dimensdo reflexiva. Relacional porque diz respeito a um processo
interativo, onde as posicdes de self sdo discursivamente construidas e negociadas na relacédo
conjunta, e reflexiva porque, ao agir ou falar, as pessoas estdo invariavelmente se

posicionando ou sendo posicionadas no dialogo, tacita ou intencionalmente.
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Segundo Davies & Harré (1999), a maior contribuicdo do conceito de posicionamento
no contexto da psicologia social é que este direciona nossa atencdo para 0s processos pelos
quais certas tramas de conseqliéncias, intencionais ou ndo, sdo postas em movimento.
Posicionar-se e posicionar a outros de determinadas maneiras, segundo as possibilidades
discursivas criadas na interacdo presente e na histéria conversacional (0 que se apresenta
através das convenc@es narrativas de uma cultura) ndo se constitui processo inécuo. Jogos de
posicionamento implicam acgdes, onde possibilidades relacionais séo criadas ou restringidas,
favorecendo ou ndo a construcdo de determinadas realidades e versdes de self.

E este dinamismo — da diversidade de posicdes possiveis, da linguagem enquanto acio e
do self como sendo constituido a cada momento, na adocdo e atribuicdo de posicdes — que
estes e outros tedricos do posicionamento ndo reconhecem no conceito de papel que se tornou
hegeménico na Psicologia Social.

Tal como descrito por Harré & Van Langenhove (1999a), a teoria do desempenho de
papéis surgiu para buscar entender como as conversas e outras intera¢fes sociais envolvendo
praticas discursivas sdo organizadas. Contudo, tendo emergido no contexto da Psicologia
Social, esta teoria se tornou muito rigida e estatica para a analise da acao social, ndo sendo
suficiente para descrever os aspectos idiossincraticos da relacdo. Para estes autores, o0 que é
feito em uma interagdo ndo pode ser entendido somente em termos dos papéis que cada
pessoa desempenha, mas é necessario se analisar também a histéria das interacdes dos
envolvidos na acdo e as dindmicas especificas daquele Unico episédio social. O conhecimento
do que se passou e do que esta em curso na interacdo é importante e, mesmo assim, em todo e
qualquer episodio tem algo que ndo pode ser compreendido em termos de regras gerais €

papéis (Harré & Langenhove, 1999a).

Ao criticarem a teoria de desempenho de papéis e apresentarem a teoria do
posicionamento, estes autores argumentam que falar de posicdes em vez de papéis € se ajustar

dentro de um novo corpo de idéias emergentes sobre a ontologia do fenémeno social:

“Um desenvolvimento mais recente da teoria da explicacdo normativa torna
centrais as transformacgdes dindmicas e os multiplos significados de qualquer
sequéncia de agdes. Ao invés de papéis e de regras, que sdo conceitos rigidos,
substituimos “papéis” pela nogéo de “posi¢ao de um falante”. Ao invés de citarmos
regras para explicarmos a estrutura de uma interagdo discursiva - digamos, uma
conversa — usamos a idéia de convencdes da narrativa. Esta € uma idéia muito
mais flexivel. Uma convencdo narrativa é simplesmente uma expressdo dos modos
pelos quais contamos historias em nossa cultura.” (Harré & Gillet, 1994: 35)
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Além destes aspectos, 0s autores ressaltam que teoria do posicionamento compreende
que o significado social de uma conversa envolve tanto um aspecto constitutivo quanto um
aspecto dinamico — o que é descrito através dos conceitos de discurso e de pratica discursiva.
Enquanto o primeiro refere-se ao “uso institucionalizado da linguagem e dos sistemas e sinais
de linguagem” — 0 que inclui aqueles conjuntos de sentidos e representagdes relativamente
estaveis —, o segundo remete as “maneiras pelas quais as pessoas ativamente produzem
realidades psicologicas e sociais” (Davies & Harré, 1999: 34), e marca, desta forma, o

dinamismo dos processos de producéo de sentido sobre si mesmo e sobre o mundo.

Assim, a Teoria do Posicionamento permite pensar tanto o carater continuo e
relativamente estavel dos discursos, como o carater dindmico e fluido das praticas discursivas:
ainda que recorrendo a discursos sociais mais amplos, € no momento presente de uma
interacdo que as diversas posi¢coes de self adquirem significado, atraves da participacdo ativa
da pessoa na escolha e negociacéo destas posicoes.

Em sintese, pode-se dizer que muitos estudos foram realizados no campo das ciéncias
sociais visando uma maior compreensdo dos episodios sociais, mas estes privilegiaram a
interacdo dos individuos com o contexto social, dando énfase as relagdes entre papéis e regras
sociais gerais.

Diferentemente, a proposta da Teoria do Posicionamento visa compreender 0s episodios
sociais buscando analisar trés caracteristicas entendidas como béasicas da interacdo: 1) as
posi¢cBes morais dos participantes, seus direitos e deveres de falar certas coisas; 2) a forca
social do que eles dizem e fazem na estruturacdo de certos aspectos do mundo real; e 3) as
linhas de histdria que estdo nas falas e acfes de cada episddio, na sua historia conversacional
(Harré & Van Langenhove, 1999a). Com isto, a Teoria do Posicionamento se apresenta como
uma estrutura metodoldgica e conceitual baseada na triade: posic¢do / forca social da acéo /
linha de historia.

Entende-se por posicéo

“..um grupo complexo de atributos pessoais genéricos, estruturado de
varios modos, e que tem um efeito limitante sobre as possibilidades de acdes
interpessoais, intergrupal ou mesmo intrapessoal, através de algumas

designacdes de direitos, deveres e obrigacdes a um individuo, conforme
sustentando pelo grupo” (Harré & Van Langenhove, 1999z, p.01).

As pessoas estdo sempre engajadas em atividades discursivas onde posicionam a si
mesmas e aos outros, assim como sdo posicionadas, e as formas que estes posicionamentos

assumem vao diferir de acordo com as situacdes especificas em que eles ocorrem. Contudo,
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nem todas as pessoas podem assumir qualquer posicdo pois, embora exista potencialmente a
possibilidade de multiplos posicionamentos, uma posi¢do define-se também em relagdo aos
direitos e obrigacdes de fala e acdo, associados ao que pode ou ndo ser dito/feito, e por quem,

em uma interacéo.

Cabe ressaltar, ainda, que as posi¢des que os interlocutores adotam ndo sdo fixas — elas
podem mudar e mudam constantemente, & medida que a interacdo se desenvolve. Ou seja, é a
interacdo situada e suas particularidades que definem o jogo de posicGes que se estabelece
entre os participantes em um dado episédio social.

As linhas de historia, por sua vez, referem-se ao conjunto de significados que sdo
associados, pelos participantes, a posi¢ao negociada, e que nos permitem definir o sentido de
uma posicdo em um determinado contexto interativo. A linha de histéria é desenvolvida a
partir da historia conversacional — ou seja, do desenvolvimento da conversa entre 0sS
interlocutores em um momento interativo especifico — e da sequéncia de coisas ja ditas e
feitas em outros relacionamentos e conversas anteriores. S&o estes significados que orientam a
construgéo presente de uma narrativa.

Portanto, investigar a linha de histéria é observar quais significados encontram-se
associados as posi¢cdes negociadas, sejam estes relativos a experiéncias anteriores ou a
discursos culturalmente estabelecidos, sejam relativos aqueles construidos na prépria situacao
interativa (Van Langenhove & Harré, 1999). Vale lembrar, contudo, nem as posi¢cdes nem as
linhas de histdrias sdo construidas livremente. Estas sdo o reflexo de formas narrativas que ja
existem na cultura, sendo parte do repertério de seus membros que entdo constroem
conjuntamente a seqliéncia de episodios sociais.

Além disso, o posicionamento também esta relacionado a forga social da acéo
implicada no ato de assumir para si mesmo e atribuir ao outro determinada posi¢do. Esse
conceito guarda relagdo com a nogéo de linguagem em uso. Por essa concepcdo, entende-se
gue uma conversa é vista como uma forma de interagdo social, uma forma de agdo conjunta
entre os participantes, onde um conjunto estruturado de atos de fala se desenvolve, marcados
por uma determinada for¢a social (ou for¢a ilocucionaria). Nesta perspectiva, a linguagem é
considerada, em si mesma, uma pratica social. Ao falarem e se posicionarem de determinadas
maneiras as pessoas atuam na geracdo de significados e realidades sociais (Harré & Gillet,
1994; Davies & Harré, 1999).

Assim, os posicionamentos atribuidos em uma dada narrativa envolvem acdes e, neste

sentido, estamos sempre envolvidos em agfes, posicionando a nés mesmos e aos outros em
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determinas categorias sociais, e negociando posi¢cdes em nossas praticas discursivas,
estejamos ou ndo conscientes de quais sao estas posi¢cOes em curso e suas consequéncias.

Pensar posicionamento a partir da triade posicdo/ forca social da acdo / linha de
historia favorece a percepcdo da dinamicidade dos processos interativos e dos processos de
significacdo. Em uma conversacao/interacdo, uma rede entrelacada de varias linhas de historia
se desenvolve, de modo que ndo existe um sentido Unico, inerente a um enunciado. Cada um
deles pode ser entendido de modo diferente, por diferentes pessoas, de acordo com as
particularidades de uma situacdo discursiva e dos posicionamentos em curso.

Pelo menos duas implicacBes derivam desta afirmacdo. A primeira é que trata-se de uma
concepcao relacional acerca da producgédo de sentidos. As versdes de um falante sobre uma
situacdo estardo sempre sujeitas a descricdes posteriores e o fato de que um enunciado é
sempre considerado a partir de duas posicdes diferentes evidencia a impossibilidade de uma
conversa univoca e a dificuldade de se alcancar significados compartilhados.

A segunda implicagdo é que um mesmo enunciado pode ser utilizado para realizar
diferentes atos de fala, servindo, portanto, a diferentes propositos sociais, dependendo dos
interesses particulares dos falantes e das condi¢des definidas nas linhas de historia em que
estdo inseridos. Neste sentido, tanto a linha de histéria como a forca social dos atos
discursivos (do que é dito e feito) influenciam a dinamica dos posicionamentos negociados

entre os interlocutores, o que define o carater dinamico e imprevisivel da interacéo.

3 Interacao social e desenvolvimento: papéis e posi¢coes

A definicdo da natureza sécio-histérica humana proposta pela perspectiva da RedSig
destaca a dimensdo social como envolvendo tanto a idéia de a¢do conjunta quanto a de
ambiéncia semidtica, e coloca as praticas sociais como o recurso privilegiado para o
desenvolvimento da pessoa. As interagdes que ai Se estabelecem atuam como mediagoes
constitutivas da linguagem, da emocao, da cognicdo e do conhecimento, enfim, do sujeito, ao
submeté-lo a formas de acdo culturalmente construidas e semioticamente mediadas que seréo,
por sua vez, modificadas, ressignificadas.

O conceito de papel proposto por Oliveira (1988) € muito diferente de sua versdo
cristalizada que foi sendo elaborada na Psicologia e criticada por Harré e colaboradores. Esta
versdo por muito tempo marginalizou o ponto polémico da formacao social da consciéncia e
da subjetividade, debatido no inicio do século 20, e deixou que o conceito de papel fosse, no
decorrer da segunda metade do mesmo, fossilizado, limitado por procedimentos
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metodoldgicos e usado de modo ingénuo, como arreios que a sociedade impde aos individuos,
dentro de uma versao adaptativa da relacdo individuo-meio, pondo maior atencdo aos aspectos
estaveis e, de certa forma, mais prediziveis dos papéis. Nesse sentido, as criticas feitas por
Harré e colaboradores sdo por nos endossadas.

Entendemos papel como forma de comportamento culturalmente definido, o que
abrange tanto os chamados papéis sociais (ser mée, ser enfermeiro), quanto os papéis que
podem ser chamados de “psicoldgicos” pois se referem a formas de desempenhar os papéis
sociais envolvendo atitudes (ser autoritario, atuar como vitima do outro, etc.) ou ainda
maneiras especificas de funcionamento psicoldgico (a forma de ser narrador de uma historia,
apresentar uma forma tipica de resolver problemas ou reagir a uma situagdo). Tais papéis
podem ser em grande parte reconheciveis pelos membros da cultura dos sujeitos, podendo ser
previstos, adotados, sem que com isso os individuos percam possibilidade de atualiza-los,
enriquecendo seu proprio repertorio de papeis. Evidentemente, que a oportunidade de ter um
desempenho mais criativo depende de varios fatores, muitos dos quais ligados ao espaco
aberto a novidade existente em um certo grupo social. Todavia, mesmo em sociedades onde
as relacOes de papel sdo mais fortemente determinadas e naquelas situacdes em que o sdo, ha
sempre lugar para um desempenho mais criativo dos mesmos nas brincadeiras infantis, nos
devaneios adolescentes e nos sonhos adultos (Oliveira, 1997).

Autores mais recentes também tém se voltado para o resgate de uma versdao mais
dindmica da relacdo interpessoal como mediadora do desenvolvimento individual. Segundo
Shotter (1989), nossa vida mental nunca é inteiramente nossa, mas se organiza na negociacdo
eticamente sensivel que ocorre nos limites de nosso ser. A propria mente reflete as mesmas
consideracOes éticas e retdricas presentes nas transacfes entre as pessoas. Ainda segundo
Shotter (2002), o foco de investigacdo da acdo humana deve considerar os sujeitos como
dotados de corporeidade e expressividade e centrar-se nos encontros dos individuos, nas
dindmicas relagdes que eles ai estabelecem, e ndo examinar suas agdes como compostas de
elementos isolados.

Assim, apesar de partirem de tradi¢Oes diversas, vemos muitos pontos comuns nos
conceitos de papel, tal como o propusemos, e 0s de posicionamento, da forma como 0 mesmo
vem sendo formulado. S&o ferramentas conceituais que possibilitam dar visibilidade aos
processos interacionais no desenvolvimento e aos processos de construcdo de sentidos sobre
self e mundo.

No processo dinamico de coordenacgdo de papéis e nos jogos de posicionamentos que as

pessoas assumem ou que sdo implicadas no "aqui-e-agora™ das situacdes que vivenciam, o
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inevitavel confronto de necessidades, objetivos e sentidos leva a um continuo negociar dos

significados que atribuem aos eventos e as posi¢cdes que ocupam neste contexto interativo.

A idéia de interacdo social é aqui aproximada da nocdo de acdo conjunta, da relacédo eu-
outro, onde sentidos séo construidos sempre em resposta a uma alteridade. Nesta perspectiva,
os significados de cada ato, de cada papel ou posi¢do assumidos ou ndo pelos individuos, sé
séo entendidos na totalidade dindmica de cada situagdo, no embate dos processos de restringir
e ampliar campos de significacdo, dai a importancia da analise dos episodios sociais, pois
favorece uma maior compreensdo do modo como se da o processo dindmico de construcao de
si nas praticas discursivas.

As pessoas estdo sempre envolvidas em atividades discursivas, assumindo posicoes,
posicionando 0s outros e sendo por estes posicionadas. Nessas situacOes papéis e
posicionamentos sdo jogados pelos individuos conforme eles buscam dar a elas um sentido de
acordo com as percepcles que, a todo momento, vao formulando em relacdo as mesmas.
Sendo assim, a realidade psicoldgica de cada individuo é narrativa e dindmica, essencialmente
embutida nos contextos histdrico, politico, cultural, social e interpessoal.

Em sintese, pensamos existir aproximacoes tedricas importantes entre as conceituacdes
expostas sobre papel e posicionamento e a RedSig: a pessoa se constituindo e sendo
constituida no aqui-e-agora de suas inter-relagfes; assumindo e atribuindo dinamicamente
papéis ou posicoes que a localizam e significam frente a si mesma, aos outros e ao contexto
social discursivo, proporcionando o desenvolvimento de uma subjetividade narrativa pessoal e
multifacetada. Estamos certos que a consideracdo destes conceitos amplia sobremaneira nossa

forma de compreender as formas do sujeito humano ser e modificar-se.
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Capitulo 4 - CIRCUNSCRITORES:
LIMITES E POSSIBILIDADES NO DESENVOLVIMENTO?

Ana Paula Soares da Silva, Maria Clotilde Rossetti-Ferreira &
Ana Maria Almeida Carvalho
Introducéo

Imagine uma pessoa que se pde a caminhar em um bosque desconhecido, com infinitas
trilhas que podem ou ndo se cruzar. A principio, tenderiamos a pensar que o caminhar dessa
pessoa poderia estar totalmente solto, dependente de sua vontade ou de sua capacidade de
localizacdo espacial. O desconhecimento do trajeto, entretanto, faz supor que ele também sera
guiado por indicios, odores e cores. A cada novo passo, novas pistas levardo a outros rumos,
distanciando de determinados caminhos e aproximando de outros. Alguns, ainda que
préximos, podem se tornar impossiveis de serem alcancados e outros, mesmo que
aparentemente distantes, poderdo se tornar acessiveis.

Essa imagem tenta resgatar duas questdes bastante importantes para a perspectiva da
RedSig. Uma delas diz respeito a indissociabilidade entre pessoa e contexto e a outra as
possibilidades de trajetorias desenvolvimentais. As duas se entrecruzam na medida em que
ambas referem-se ao processo de determinagéo/indeterminacéo do desenvolvimento humano:
a primeira mais centrada na historica discussdo acerca do possivel agente nesse processo (se
pessoa ou se meio) e a segunda referindo-se a natureza do processo desenvolvimental (se
determinado ou indeterminado).

Voltemos a cena sugerida. Se quisermos mapear 0 caminho seguido serd impossivel
dizer se ele foi resultado das pistas existentes no bosque ou da escolha e habilidades da pessoa
gue caminha. A concretude e o sentido de cada pista sdo dados no encontro com a pessoa e as
habilidades dessa se manifestam na relacdo com as pistas. O trajeto percorrido é entdo
resultado da interacdo entre o bosque e a pessoa, num processo de dependéncia mutua a cada
momento. Por outro lado, essa co-dependéncia situada guarda ainda uma relacdo com as
possibilidades de trajetorias imediatamente futuras. Se, na interagdo com a luminosidade do
bosque, a trajetoria orienta-se para uma determinada trilha, esse percurso, a0 mesmo tempo
em que se fecha para determinados caminhos, abre novas possibilidades de trajetos, cores e
odores. Para avancar é necessario restringir percursos, tal como ocorre no desenvolvimento

humano.

28 Agradecimentos a FAPESP e ao CNPq pelos auxilios recebidos.
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Um dos grandes desafios da Psicologia do Desenvolvimento tem sido compreender 0s
mecanismos que se encontram subjacentes a esse movimento necessariamente duplo de
fechamento/abertura de possibilidades, intrinseco ao processo desenvolvimental. Para tratar
desse processo, 0s autores da area tém geralmente recorrido ao conceito de constraint.

Na lingua inglesa, de acordo com o dicionério Webster, o termo constraint significa “to
force, compel or oblige, to confine forcibly, as by bounds, to repress or restrain”. Na
literatura psicoldgica, tem sido usado para tratar daqueles fatores que simultaneamente
compelem ao e limitam o desenvolvimento humano. Como traducgéo, temos proposto o termo
circunscritores.

Embora ndo seja nosso objetivo revisar o uso do conceito de circunscritores, mas apenas
situa-lo frente as possibilidades de utilizacdo dentro de nossa perspectiva, torna-se importante
mencionar a heterogeneidade da sua interpretacdo, dependente em grande medida dos
referenciais epistemoldgicos das perspectivas que os adotam.

Por exemplo, para Castorina e Faigenbaum (2002), todas as teorias do desenvolvimento
cognitivo, em maior ou menor grau, tentam abordar a linguagem dos circunscritores, com
diferencia¢fes quanto a sua natureza. A partir de uma abordagem interessada na construcéo
do conhecimento e nos seus diferentes dominios, principalmente o cognitivo, os autores
resgatam a utilizagdo do conceito de circunscritores e exploram seu uso na pesquisa
psicolégica contemporanea. Citam Chomsky, apresentando-o no rol dos autores que
concebem os circunscritores de forma mais nativista, assim como tedricos da perspectiva
cognitivista. Em contraponto a essa Vvisdo, mencionam 0s teodricos contextualistas, que
compreendem o0s circunscritores como produtos do contexto da experiéncia e do padrédo
interacional. Por fim, propdem uma interpretacdo dos circunscritores calcada nos pressupostos
do construtivismo, enfatizando a relagdo entre sujeito e objeto do conhecimento, entendendo
0s circunscritores ndo como dados, mas como componentes dindmicos que podem ser
transformados pelo proprio processo cognitivo.

Por sua vez, também Frensch e Buchner (1999), em revisdo acerca do termo também no
campo do dominio cognitivo, apresentam uma classificacdo que reforca a pluralidade de
compreensdo do que venham a ser 0s circunscritores, sua constitui¢cdo, seus modos de acdo e
suas possibilidades de transformacdo. De acordo com os autores, 0s circunscritores poderiam
ser classificados em internos e externos, estaticos e dinamicos, inatos e adquiridos,
relacionados a estrutura e relacionados ao processo. Para entender a classificacdo, poderiamos
voltar a cena do bosque e tentar identificar cada um dos elementos que estiveram presentes na

definicdo da trajetdria percorrida de acordo com as categorias propostas pelos autores: 0s



90

aspectos fisicos, as emog¢des envolvidas, 0s pensamentos e hipdteses levantadas sobre os
caminhos, as transformacdes das hipdteses e assim por diante.

RedSig e Circunscritores

Nossa aproximagdo ao conceito de circunscritores tem se dado pela interlocugéo
estabelecida com as proposicdes de Valsiner (1987). Para tratar dos elementos que de alguma
forma estruturam o desenvolvimento, Valsiner recorre ao conceito de canalizacédo
desenvolvido pelo bidlogo Waddington (1966) na discussdo das relacbes entre meio e
organismo. Para o autor, no processo de selecdo natural, o desenvolvimento é canalizado “por
um sistema de constraints que deixa a rota de desenvolvimento do organismo individual
particular largamente indeterminada (e dessa forma adaptada a mudancas inesperadas no
meio) no sentido da exata predicdo de futuro” (p.84). No processo de canalizagdo do
desenvolvimento, estariam presentes 0s circunscritores.

Valsiner defende que o processo de desenvolvimento é ao mesmo tempo determinado e
indeterminado em diferentes dominios, coexistindo zonas/espacos de preservacao, negociacdo
e criacdo de novidade. Nessa integracao, o autor tenta superar a dicotomia entre determinismo
e indeterminismo presente no quadro conceitual de algumas teorias. No processo de
constituicho  simultdnea da cultura e da pessoa, ocorre um  constante
estabelecimento/rompimento de limites/possibilidades de construcdo de acGes, sentimentos,
representacdes e pensamentos. Num processo de diadlogo entre a cultura coletiva e a
construcdo da cultura pela pessoa, co-existem a possibilidade de surgimento da novidade e
uma certa previsibilidade das trajetérias desenvolvimentais em funcdo da disponibilizacéo
social de determinados percursos. Esse duplo movimento estd assentado na presenca de
circunscritores que formam um sistema que atua como um organizador, um canalizador da
trajetoria desenvolvimental, distanciando de determinadas direcBes e aquisi¢es e a0 mesmo
tempo impulsionando para outras.

Assim, para o autor, o desenvolvimento é determinado na medida em que sempre é
guiado por algum conjunto de elementos que o organiza em alguma direcdo. E indeterminado
porque, dentro da orientacdo geral do desenvolvimento, a direcdo exata é impossivel de ser
prevista. No caso da cena, a propria existéncia do bosque ja € um grande organizador dos
caminhos possiveis de serem trilhados, bastante diferente, por exemplo, se a tarefa fosse
realizada em um deserto. Ao mesmo tempo, € possivel, nesse mesmo bosque, construir

caminhos razoavelmente diferentes.
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Enquanto sistema, os circunscritores seriam tanto de ordem material quanto simbolica,
impregnando a organizagdo dos ambientes e os padrdes de relacionamento culturalmente
estabelecidos. Circunscritores culturais vao servindo de base para que as pessoas construam
self-constraints, crencas, representacdes e concepcdes sobre 0 mundo e, principalmente, sobre
si mesmas, organizando ac¢des, pensamentos e sentimentos.

A aproximagdo ao modo como Valsiner lida com o conceito de circunscritor nos tem
sido importante na medida em que possibilita considerar as constantes transformacées que
ocorrem na configuracdo da RedSig e, a0 mesmo tempo, tratar do carater conformador e até
certo ponto restritivo dessas configuracdes. Sem o auxilio desse conceito, poderiamos incorrer
em um relativismo ingénuo, cedendo a um império desordenado das modificagbes. Como ja
mencionado no capitulo de apresentacdo da RedSig, a depender da sua configuracdo, um
conjunto de significados € disponibilizado na situacdo, constituindo-se como mediadores de
cursos provaveis do fluxo de a¢des do conjunto das pessoas participantes. Temos defendido
assim a mobilidade da RedSig, sustentando que, a cada momento, novas configuragcdes sdo
estruturadas. Contudo, os varios “nds” que a compdem (que, por sua vez, podem se constituir
e/ou se transformar em outras redes) e 0s varios percursos possiveis de serem tracados entre
eles ndo sdo equiprovaveis. Nem todas as configuracfes sdo igualmente possiveis. Algumas
sdo mais favorecidas, possibilitadas e até estimuladas. Por outro lado, ha limites e interdicGes
guanto a outras. Entendemos que essas construcdes sempre ocorrem sob um conjunto de
circunscritores semioticamente estruturado, canalizando as praticas sociais e delimitando
zonas de atuacdo dos parceiros em interacdo, conformando espacos possiveis de producdo de
novos significados e sentidos, sobre o mundo e sobre si.

Como caracteristica da RedSig, os circunscritores se constroem, se estabelecem e se
reconstroem num movimento continuo, sob a influéncia multideterminada de diversas ordens
de fatores. Qualquer distin¢do de uma figura daquilo que lhe é fundo so6 é possivel através da
existéncia e da ativagdo de determinados circunscritores. O movimento figura e fundo da-se
num processo de superagdo de circunscritores que véo se tornando obsoletos e da criacdo de
novos circunscritores. A configuracdo da RedSig, e consequentemente do conjunto de
circunscritores, impulsiona determinadas aquisi¢cbes e significagfes interditando outras,
abrindo leques de significacbes e de fluxos de comportamentos possiveis num futuro
imediato.

A flexibilidade e dinamicidade da rede e o carater sempre construtivo € a0 mesmo
tempo conformador dos circunscritores possibilitam tratar tanto da criagcdo de novos

significados como da sua continuidade e persisténcia no desenvolvimento. O novo se cria sob
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a base de circunscritores ja estabelecidos, num movimento dialético de negociacdo. Nesse
ponto, voltamos ao nosso primeiro comentéario sobre a cena apresentada, aquele relativo a
participacdo da pessoa e do meio no processo de desenvolvimento. Tanto a pessoa quanto o
meio, que nessa perspectiva sdo compreendidos como rede (no seu sentido de contexto -
contexere do latim; interligados, tecidos juntos), s&o a0 mesmo tempo ativos e passivos no
processo desenvolvimental. Constituem e sdo constituidos, constroem e sdo construidos.
Circunscrevem e sdo circunscritos.

E certo, entretanto, que nem todos 0s circunscritores possuem a mesma capacidade de
acdo ou 0 mesmo grau de possibilidade de transformacao. Eles também se ddo num jogo de
figura e fundo e ndo podem ser tomados independentes da situacdo, dos seus participantes e
do momento histérico em que ocorre a situacdo, entendendo a historia no tempo longo, vivido
aqui-agora e prospectivo. RelacGes de poder, de interesses e de desejos constroem historica e
culturalmente relacGes hierarquizadas entre 0s circunscritores. Voltemos mais uma vez a cena
do bosque. Se a pessoa imaginada possuir uma deficiéncia visual, o processo de circunscri¢ao
e a relacdo entre os circunscritores e suas influéncias modificam-se consideravelmente. Nesse
sentido, poderiamos continuar nossas suposicdes pensando em quao diferente seria 0 processo
de circunscrigdo no caso, por exemplo, de uma crianca de dez anos de idade, de um atleta, de
uma pessoa com paralisia cerebral e assim por diante.

Cabe ainda dizer que essa hierarquia pode ser reestruturada a cada contexto. Na nossa
cena, poderiamos imaginar que os circunscritores teriam significados diferentes se o periodo
fosse diurno ou noturno ou se qualquer uma das pessoas imaginadas estivesse com muita
fome ou com alguma dor ou em algum processo de adoecimento. Nessas situagdes, as pessoas
sdo submetidas a outras posicoes. Fica claro que os aspectos bioldgicos, por exemplo, em si ja
circunscrevem acdes num determinado campo de significacbes e sentidos, calando ou
afastando outros campos. O mesmo acontece com elementos filogeneticamente determinados,
como o cansaco, por exemplo, que limita as condicdes fisicas e psicolégicas das pessoas para a
acao e determina ciclos de repeticdes necessarios a propria sobrevivéncia, periodos alternados
de trabalho e descanso. Contudo, também fica evidente que esses mesmos fatores ndo existem
independentes das relagdes e significagcOes dadas a eles. Por exemplo, no caso imaginado, se a
pessoa a caminhar possuir alguma deficiéncia, a forma como ela lida com isso tambeém
circunscreve diferentemente os elementos que serdo importantes na definicdo do caminho a
ser seguido, configurando contextos bastante particulares. Os circunscritores sdo sempre e
necessariamente situacionais e intimamente ligados ao momento interativo, podendo alguns

ter mais ou menos peso na situacao.
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Do ponto de vista socio-cultural, o processo de circunscri¢cdo possui uma complexidade
ainda maior. Primeiro, porque a prépria consideracdo dos circunscritores enquanto rede ja
delimita a impossibilidade de pensa-los de modo separado e individualizado, como unidades
atomizadas e autdbnomas. Estdo sempre atuando em conjunto, compondo e integrando acéo,
sentimento e cognicdo. Segundo, porque como todo processo humano, sdo sempre
interpretados e por isso negociados em cada situagdo. Como mencionado no capitulo de
apresentacdo da RedSig, o modo como o desenvolvimento € circunscrito depende da
variabilidade e dos significados que sdo produzidos na articulacdo dos elementos ligados as
varias pessoas em interacdo dentro de contextos especificos, que se altera continuamente, em
fungéo do tempo e dos eventos.

Na hierarquia dos circunscritores, temos entendido que alguns possuem maior
capacidade de serem reinstalados na configuracdo da RedSig e atualizados nos processos
interativos estabelecidos pelas pessoas. Esse tipo particular ou caracteristico de circunscritor
vem sendo por nos denominado de enredamento. Esse conceito vem sendo proposto na
perspectiva da RedSig a partir do trabalho com dados empiricos que mostram um certo padrao
de relacionamento na articulacdo dos diferentes significados e sentidos presentes numa dada
situacdo. Por exemplo, temos observado que alguns jogos de papéis/posicionamentos se
estabelecem de forma recorrente na agéo discursiva (gestual ou verbal) dos participantes de
uma dada situacdo interativa, estabelecendo um campo de significacdo predominante que
articula e em torno do qual as demais significacfes circulam. Esse campo de significacdo
predominante auxilia na articulagdo do fluxo de eventos que, embora fragmentados, assumem
um carater integrado.

Dessa forma, o enredamento pode ser compreendido como um circuito preferencial das
conexdes da RedSig que se reapresenta com mais intensidade na histéria interacional das
pessoas. Algo na situacdo do aqui-agora, um gesto, uma palavra, um som, uma emogao, ou a
propria situacdo como um todo, reinstala as condi¢cbes para a re-emergéncia de uma
configuracdo especifica ja vivenciada da rede, enredando a pessoa num determinado papel
atitudinal, mergulhando-a em um fluxo recorrente de acOes/emocdes, significagOes. Esses
circuitos acabam por caracterizar um modo bastante peculiar de relacionamento consigo, com
0S outros e com as situagdes. Em alguns casos, esse padrdo pode inibir a capacidade da pessoa
de desdobrar-se da situacdo, justificando agdes e por vezes dificultando a (re)significacéo e a
criacdo de novas formas de auto-descricdo, posicionamentos e papéis, reificando
comportamentos, sentimentos e a¢6es, colocando a pessoa em uma determinada posi¢éo sobre

a qual o controle e o agenciamento podem ser ainda menores. Como todo circunscritor, o
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enredamento se da em relagcdo e ndo pode ser compreendido fora da situacdo. Enredamentos
ocorrem de modo especifico, em relacionamentos especificos entre as pessoas. Uma vez que
nos relacionamentos a pessoa pode assumir mais do que um posicionamento ou papel, o

enredamento pode assim ser um campo articulador dos diferentes posicionamentos.

Circunscritores na narrativa de dois homens

A fim de exemplificar o conceito de circunscritor, sairemos da nossa cena imaginaria e
introduziremos pequenos comentarios acerca de dados obtidos a partir de entrevistas com dois
participantes de uma pesquisa desenvolvida no nosso grupo (Silva, 2003), cujo interesse
centrava-se nas avaliacdes e interpretacGes sobre 0 movimento de continuidade/rompimento
com atos infracionais. O material original constitui-se a partir de narrativas de dois homens:
Salvador e Juan. N&o se trata propriamente de uma andlise dos casos, mas apenas um
exercicio para instigar o olhar em direcdo aos conceitos até aqui desenvolvidos, aos
circunscritores materiais e simbdlicos no processo de desenvolvimento, presentes também no
processo de descri¢do que Salvador e Juan fazem de si proprios.

Comecemos pela histdria de Salvador.

Salvador, 43 anos, negro, nascido em familia pobre, casado, possui dois filhos e um enteado.
Morou na periferia de uma cidade média do interior do Estado de Sdo Paulo. Estudou trés
anos e comecou a infracionar aos 12 anos de idade. Frequentou programas sociais e de
profissionalizacdo voltados a adolescentes de camadas populares. Durante 3 anos, esteve em
instituicGes destinadas a adolescentes autores de atos infracionais. Na maioridade, num
processo de escalada no crime, cometeu varios atos infracionais, como roubo de carro e
tentativa de homicidio, sendo preso trés vezes. Durante 16 anos, permaneceu em instituicdes
prisionais bastante conhecidas no Estado, seja pela qualidade de repressdo ou pelo porte, seja
por abrigarem infratores que se tornaram bastantes conhecidos, cujos nomes foram
veiculados na midia nacional. Participou de varias rebelides, dentre elas, uma em que
morreram carcereiros, motivo pelo qual, no momento da entrevista, respondia, em liberdade
condicional, a processo relativo a essa rebelido. Dois anos ap0s ter saido da prisdo, envolve-
se em uma briga sendo ferido com um tiro no rosto. Seis meses apds esse fato, Salvador
morre em decorréncia da aids e de meningite.

Seguindo um referencial determinista sobre a relacdo pessoa-meio, poderiamos invocar
que a trajetoria de Salvador de certa forma seria previsivel. A histdria de Salvador representa
o discurso social tipico acerca do infrator, discurso assentado inclusive na literatura
psicolOgica, apresentando pouco espago para aceitacdo de mudangas de trajetoria na vida de
pessoas que se envolvem com o crime. Até recentemente, observa-se nas pesquisas a
producdo de um discurso que toma o comportamento infracional como investido de um alto
padrdo de repeticdo ao longo do ciclo vital (Silva, no prelo). Essa repeticéo e a dificuldade de

rompimento com uma trajetéria criminal, por muito tempo, foram compreendidas como
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manifestacdo e produto do alto grau de estabilidade do comportamento infracional, tanto em
termos transgeracionais como da ontogénese, atribuindo-se a esse fator ora maior peso as
determinac6es do meio, ora as caracteristicas individuais. Por exemplo, para Patterson (1993),
a énfase nos processos de persisténcia no crime e 0 pouco interesse na multiplicidade de
trajetorias desenvolvimentais dos infratores decorre principalmente do fato dos pesquisadores
serem formados em um paradigma n&o contextual e ndo relacional. Numa leitura a partir dos
circunscritores, poderiamos dizer que os paradigmas adotados em varios trabalhos na area,
criticados por Patterson, sustentariam uma visdo onde os circunscritores (fossem eles
relacionados a questdes do meio ou a caracteristicas pessoais) teriam pouca capacidade de
mobilidade e transformagéo.

Vamos agora a historia de Juan.

Juan, 50 anos, negro, nascido em familia pobre, casado, possui um filho e dois enteados.
Morou na periferia de uma cidade relativamente pequena no interior do Estado de Séo Paulo.
Parou de estudar nos anos iniciais de sua escolarizagdo. Desde a infancia, auxiliou o pai no
sustento da familia em atividades bracais variadas, entre elas o trabalho na lavoura e a venda
de produtos comestiveis. Iniciou o envolvimento com atividades ilegais em torno dos 18 anos
de idade. A principio, apenas como usudrio de drogas e, em seguida, com porte de armas e
brigas, sendo que da primeira delas resultou a morte de um rapaz. Exerceu atividade de
trafico de drogas por um periodo de dois anos. Foi processado mais de 15 vezes, resultando
algumas delas em prisdes que variaram de uma semana a 8 meses. No momento da entrevista,
completavam-se aproximadamente quinze anos sem nenhum envolvimento com o sistema de
justica. Era um dos diretores de uma escola de samba local e como empreiteiro do setor de
construgdo civil, procurava ajudar ex-presidiarios contratando-os.

A historia de Juan introduz alguns desafios para aquelas pesquisas que se assentam em
concepgdes deterministas. A exemplo de Salvador, Juan é um representante tipico de grande
parcela da populacdo brasileira. Ambos s@o homens, negros, moradores em areas periféricas e
pobres de cidades localizadas no interior do Estado de Sao Paulo. Iniciaram em atividades
criminais em momentos diferentes de suas vidas, embora com motivagOes semelhantes:
aproveitar a vida e encontrar formas rapidas de acesso a bens materiais. Contudo, trilharam
caminhos distintos, dentre um leque daqueles possiveis.

Tomemos esses dois casos a partir dos pressupostos da perspectiva da RedSig. Nao se
trata de negar a dificuldade de rompimento com trajetdrias criminais, tampouco focalizar no
individuo ou no meio essa dificuldade. Ao contrério, ela deve ser entendida como resultado de
um jogo de relagcdes entre diferentes elementos, configurando um processo complexo de
circunscricdo. Nesse processo, ha que se considerar a construcdo do sujeito e de sua trajetoria

a partir, dentre outras coisas, das condi¢Oes sociais e econdmicas de sobrevivéncia de
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Salvador e Juan, da histéria de producéo do fracasso escolar e a sua concretizacdo no interior
das escolas, da dindmica e funcionamento de suas familias, do funcionamento das politicas
publicas destinadas as criancas e aos jovens, das relaces de poder nos e entre os diferentes
cenarios e contextos vividos, dos encontros e construcéo de amizades com pessoas envolvidas
com o crime, do compartilhamento de experiéncias bastante singulares como a vida nas
prisdes, das relagdes com institui¢cdes de controle social da criminalidade.

Compartilhamos a idéia de que a experiéncia na criminalidade introduz a pessoa num
processo simbolico muito particular, no qual as possibilidades de mudancas enfrentam fortes
resisténcias. A cada nova amizade construida, novas redes de relagBes (de pessoas concretas,
de poder, de fidelidade, enfim de significacfes) s&o estruturadas favorecendo um
envolvimento cada vez maior no crime, submetendo a pessoa ao contexto da criminalidade e
dificultando a construcdo de trajetdrias e posicOes alternativas. A fala de Salvador sobre a
participacdo em uma rebelido comandada por uma organizacdo de presos € um bom exemplo
da forga dos circunscritores desse tipo de experiéncia no acometimento do sujeito, colocando-
0 numa situacdo por vezes com minimas possibilidades de controle e agenciamento,
enveredando-o para comprometimentos que o levam a atos cada vez mais graves. Situacdes

que atribuem papéis e disponibilizam lugares possiveis de serem ocupados:

Salvador: E o que td& combinado é assim: Se vocé ndo mata, vocé pode morré. Isso é
imposicdo. Se vocé ndo fazé vocé t4 arriscado morré. T4 arriscado ndo: vai morré; se ndo
fazé...E ai vocé ta ali junto, vocé é obrigado a participa de tudo, sendo vocé vai morré do
mesmo jeito, se vocé ndo participa... O que ndo podia acontecé era eu esta 1a; mas ja que tava,
num tinha outro jeito de evita.

Trata-se de situacdes que tomam o sujeito e caracterizam-se como duplamente dificeis
de serem modificadas. No jogo de relacGes entre os diferentes grupos e contextos pelos quais
circulam os individuos, poderiamos dizer que a dificuldade em construir um novo percurso
ocorre em funcéo da conjuncéo de circunscritores advindos, de um lado, do proprio grupo de
pares infratores, cuja cultura é marcada por uma forte cobranca de permanéncia, lealdade e
pelo poder da palavra empenhada; por outro, do preconceito social contra o infrator presente
nos olhares, nas impossibilidades de obtencdo de emprego, nas formas de relacionamentos e

de denominacdo no cotidiano. Esse segundo conjunto é expresso na fala de Juan:

Juan: Ele fica seis ano na cadeia, ele sai da cadeia quebrado, igual arroz de terceira
entendeu? Ele 6ia prum lado aqui: ‘Puta merda, perdi minha mulher’ Oia pro outro, pa:
servigo. SO da senhora chega e fala assim ‘Eu s6 um ex-presidiario’, a senhora arruma servigo
aonde? (siléncio).
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Tanto Salvador como Juan estiveram submetidos a uma série de circunscritores
produzidos na histdria e na cultura, numa sociedade que oferece oportunidades diferenciadas
de acordo com o pertencimento de classe e da cor da pele. Uma sociedade que trata
diferentemente negros e brancos, que dificulta estratégias de sobrevivéncia de populacGes
pobres. Na sociedade ocidental capitalista, 0os grupos sociais dos quais Salvador e Juan fazem
parte estdo submetidos a um processo de circunscri¢do que nao apenas demarca caminhos mas
também interdita lugares possiveis de serem ocupados. Para alguns grupos sociais, 0 processo
de exclusao social e moral se torna tdo intenso que apenas algumas poucas possibilidades se
delineiam, entre elas, aquelas relativas ao envolvimento em atividades infracionais.

Contudo, como ja deixamos claro em outras partes nesse livro, acreditamos que é
sempre possivel a reorganizacdo de posicionamentos assumidos pelas pessoas, uma vez que
concebemos que o0s seres humanos sdo constituidos num processo de interagfes sociais
semioticamente mediadas, onde a pessoa transforma dialeticamente 0 meio que a constitui.
Dados no nivel microgenético, esses posicionamentos vao compondo a histéria vivida e as
subjetividades em um sentido ontogenético. Esse movimento articulado e suas contradicdes
possibilitam sempre a criacdo de novas identidades e subjetividades. Nesse sentido, 0s
encontros exercem um papel fundamental, na medida em que podem tanto colaborar para
cristalizacdo de alguns circunscritores e trajetorias como podem introduzir novas relacGes
entre pessoas e contextos diferentes, favorecendo a criacdo de novos lugares e posicdes
possiveis de serem assumidos pelos individuos, configurando enfim novos processos de
circunscricio. E nessas situacdes que ocorrem relagdes e embates, possibilitando a reificacio

de alguns circunscritores ou a sua negociagéo e transformacao.

Circunscritores e descricoes de si

Nas interac0es — espacos onde ocorre a negociagdo dos circunscritores —, a pessoa
constréi a concepgdo acerca do mundo e de si propria. E nas relagbes situadas, em cada
momento do fluxo de acbes das pessoas em interacdo (concretas ou imaginadas), que oS
circunscritores se compdem, atualizando modos de relacionamento, valores e concepcdes de
um determinado grupo cultural, assim como significados de experiéncias do tempo vivido e
expectativas.

As vozes culturais que circunscrevem significados sobre a experiéncia no crime séo
presentificadas através das falas de Salvador e Juan. Nessas falas, Salvador e Juan constroem

ndo apenas sentidos acerca de criminosos, mas também, sentidos sobre si.
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Um desses sentidos refere-se a articulacdo entre pobreza e criminalidade. Embora exista
uma variedade de motivagdes para o envolvimento com o crime, no geral, aqueles
envolvimentos que engrossam as estatisticas séo compostos pelo que Giddens (2002) chama
de expressdao de “(...) comportamentos que podem representar ‘alternativa’ aos cuidados e
envolvimentos rotineiros” impostos por processos derivados dos sistemas referidos na
modernidade. Para o autor, a orientacdo para o controle e a seguranca ontolégica que a
modernidade adquiriu, dependem “de uma exclusdo institucional em relagdo a vida social de
questdes existenciais fundamentais que apresentam dilemas morais centrais para os homens”
(p.145). Essa exclusdo é concretizada nas prisdes e nos manicémios, processo para o qual ele
da o nome de “segregagdo da experiéncia”. Com uma histdria bastante vinculada a pobreza e
a um carater corretivo, para 0 autor, num movimento histérico, o imperativo da moralidade
vai cedendo lugar aquele relativo a uma vontade pessoal e as conexdes que se ligavam a
pobreza véo se tornando invisiveis.

Apesar da inexisténcia de relacdo direta entre pobreza e criminalidade, tema inclusive
bastante discutido na criminologia, as producbes e significagcbes do tempo historico
circunscrevem repertorios disponiveis para a explicacdo da criminalidade, atravessados por
questdes de classe e de poder. Juan atualiza essas vozes sociais a partir de uma reflexao sobre
a vida de trabalhadores de camadas pobres no pais:

Juan: ... Ele vai té que rala legal memo, pra ganha trezentos conto por meis.. € paga um
aluguelzinho de casa. Ele tem que paga uns moquifo igual aquele que tem perto da minha
casa 4, certo. Noventa conto por meis. Trinta de agua e luz, né. O resto vai pra comé. O cara
num veste, num tem sapato pra vesti, num tem farmacia pra paga, o filho num fica doente,
certo? O cara fica disisperado. E por isso que ha muito crime, é por isso que ha muuuita coisa
errada no nosso pais... Essa massa € a massa que... que é o progresso do nosso pais. E essa
massa € esmagada (pausa). E dessa massa que sai esses homens, esses terriveis homens
cansados ... que séo os bandidos de hoje...Os homens cansado, ladrdo de galinha, somos nos.

A fala de Juan deixa clara a articulagdo ideologica entre criminalidade e pobreza que
tem como pano de fundo os embates e relagOes de classe na nossa sociedade. Juan se
denomina, em um momento da entrevista, como “peixe pequeno no mundo do crime”, em
contraposicdo aos chamados crimes de colarinho branco. Por outro lado, sua fala também traz
a contradicdo inerente aos processos sociais e atualiza aquele movimento de atribuigéo de
responsabilidade de envolvimento no crime por uma vontade pessoal. Juan descarta a
possibilidade de influéncias de condicBes sociais e econbmicas, tomando para si toda a

responsabilidade do envolvimento com o crime.
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Juan: Nao, eu acho que eu num precisava disso nao, viu, eu acho que foi mais uma entortada
minha memo. Foi uma poca vergonha da minha parte, prd mim vive melhor... E as compania
neé.

A construcdo narrativa que Juan faz de si € impregnada (e ndo poderia deixar de ser) por
um processo de circunscri¢do onde se fazem presentes vozes sociais construidas em diferentes
momentos e contextos da sua histdria social e pessoal. Nesse momento de construcéo
narrativa, contexto/meio e pessoa encontram-se fundidos e em co-construgdo. Os elementos
envolvidos no processo de circunscricdo apresentam-se assim ndo apenas como ‘“fatores
externos” aos sujeitos, mas como componentes significativos do proprio processo de
subjetivacdo. Sdo essas vozes e o dialogo que elas permitem que véao organizar o leque de
posicdes atribuidas e assumidas por Juan e Salvador.

Nas entrevistas de Juan e Salvador, suas falas percorrem lugares e explicacfes
construidos e gerados huma matriz sdcio-historica comum: situam problemas familiares como
causa e na origem do envolvimento com atividades ditas desviantes; recorrem ao mistico para
justificar acdes; pregam a necessidade do sofrimento e o sacrificio como forma de redencédo
dos atos praticados; propdem acgdes junto a grupos que passam por experiéncias semelhantes.
ExplicacBes que se encontram no repertdrio de possibilidades de seu grupo social,
circunscrevendo sentidos possiveis de serem construidos, circunscrevendo lugares possiveis
de serem ocupados. As descricdes de si dos participantes entrevistados encontram-se
articuladas, pertencentes e submetidas em especial a questdo de classe social de pertencimento
e da estrutura de poder hierarquizada na sociedade atual.

Esse processo de circunscricdo das formas sociais de significacdo da criminalidade nao
se da de forma homogénea e sem conflitos. Como a rede de relagdes das pessoas permite a
vivéncia em uma multiplicidade de contextos, como s&o possibilitados nessas vivéncias
diferentes papéis sociais e posi¢es e como essas posi¢des também dialogam entre si, existe
sempre latente a possibilidade de novas construc¢des. Salvador e Juan, por exemplo, em suas
entrevistas, ndo narram apenas sobre seus posicionamentos como infratores, mas os articulam
com outras posi¢des produzidas em outros contextos. Assim, produzem em suas entrevistas
tanto posicionamentos bastante relativos a criminalidade (como, por exemplo, o de bandido, o
de traficante, o de quem pode até matar, o de quem rouba, o de quem briga), como aqueles de
outros campos da experiéncia humana (como o de pai, o de filho, o de esposo, o de amante, 0
de amigo, o de conselheiro etc). Compreender a pessoa na sua multiplicidade facilita a
compreensdo do jogo de circunscricdo e da ndo linearidade no desenvolvimento humano.

Diferentes identidades sdo possiveis a uma mesma pessoa.
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Entendemos que ndo é apenas na negociacao que o individuo estabelece com o meio, em
cada situacdo de confronto das necessidades e significagcdes, que ele forma sua conduta e sua
identidade, diferenciando-se de todos os outros membros de seu grupo. E também na
negociacdo que estabelece com a sua propria forma de descrever-se como pessoa e na
articulacdo e jogo das diferentes identidades e posi¢des ocupadas. As descrigdes de si
possuem uma natureza sécio-cultural, sendo tanto mutantes e flexiveis quanto constrangidas
pelo meio social, que inclusive prové as formas e os repertdrios para essa descricdo. Além
disso, essas descri¢cdes ndo sdo fechadas e totalmente independentes umas das outras. Mesmo
considerando-se a especificidade da producdo da descricdo de si, situada em um determinado
contexto, essa descricdo sempre vai ser também relacional. Falar por exemplo de si como
criminoso pode também significar articular essa descricdo com a de pai, de filho, de marido,
de amigo e assim por diante. A partir da perspectiva da RedSid podemos afirmar que
infratores, como qualquer membro de um determinado grupo cultural, ndo somente podem
organizar como efetivamente organizam as concepgdes que tém de si, seus objetivos, seus
destinos sociais e pessoais.

Nas descricdes que os participantes fazem sobre si, mais particularmente naquelas que
tocam nas suas avaliagbes sobre os motivos que os levaram a infracionar, a presenca de
elementos com maior poder de circunscricdo pode ser melhor compreendida. Esses
circunscritores aparecem nas entrevistas como articuladores das significacbes ndo somente
sobre o crime, mas sobre a vida de Salvador e de Juan como um todo, capturando-os numa
forma recorrente de se explicar e se implicar nos acontecimentos narrados.

No caso de Salvador, um relacionamento extraconjugal mantido pela mde e a
conseqliente separacdo dos pais, ocorridos na sua infancia, sdo extremamente significativos
em sua narrativa, tornando-se fonte de explicagdo ndo s6 do seu envolvimento, mas da sua
constante recorréncia as praticas criminais. Na sua fala, ocorre uma mistura entre presente e
passado, aparecendo marcas na linguagem que denotam o quanto o participante é tomado por
esse campo de sentido: “E torcendo prd que num Sej...ce sabe como é que é. E torcendo pra
gue num fosse aquilo que eu sabia que era... Eu achava... Até hoje eu num, concordava, hum
concordo”. Expressdes como “Antes de tudo isso era normal”, informam, com 0 uso do
tempo verbal no passado, uma marca e uma mudanga significativa em sua vida. Por outro
lado, quando se refere ao fato em si, utiliza o tempo presente: “E quase que assim um trauma
sabe”, denotando a importancia que ainda possui, caracterizando-se como um campo de

sentido que possui uma capacidade de enredar, articular, remeter-se a outros significados
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produzidos na entrevista, disponibilizando lugares para o0 participante no processo de
producdo de sentido sobre si.

As trés entrevistas realizadas com Salvador retomam essa questdo, seja no nivel da
historia narrada seja no nivel da interpretacao e reflexdo sobre esse acontecimento. Em varios
momentos, Salvador volta a mencionar esse acontecimento, articulando-o com a entrada no
mundo do crime: “Foi a saida que eu encontrei prd, pelo problema que eu tinha”. Com esse
argumento, Salvador constréi ndo apenas uma explicacao pessoal, mas uma teoria possivel de
ser generalizada para outros: “Entdo, o que que acontece, que acredito que muitas pessoa
encontra uma saida para certos problema dela numa situa¢do dessa”. Essa teoria construida
por Salvador redefine inclusive o conceito que ele atribui a prisdo, estendendo-a para além
dos muros de uma instituicdo, situando-a no ambito da familia e, principalmente, atribuindo-
Ihe um papel psicologizado: “ ... que eu entendo também que a prisdo ndo é so la fora... s6
preso la. Tem muita gente que ta fora aqui; presa nos problema de dentro da casa... que nem
0 que aconteceu comigo mesmo; eu fui preso num problema de... dentro da minha casa, e que
veio depois prdas grade”. Em um determinado momento, Salvador soma a essa explicacdo
uma visdo espiritual do envolvimento, justificada por vidas passadas e por paixdes do espirito.
Caracteriza-se assim um movimento circular da narrativa e é em torno dessa trama que se
constroem e reconstroem, ao longo das entrevistas, os significados e a finalidade para a vida,
as descricdes de si, as concepcdes sobre as possibilidades de mudancas, os lugares disponiveis
para o participante.

No caso de Juan, a questdo de género é que vai atravessar toda a entrevista, servindo
para explicar a sua iniciagdo em atividades ilegais, a recorréncia do envolvimento com a
justica, assim como 0 momento gue ele caracteriza como o rompimento com essas atividades.
“Primeira cadeia que eu tive (pausa) por causa da menina que... eu ia casa”. Quando fala da
atual companheira “Do dia que ela falo pra mim pard... ai eu, eu parei de fazé esse tipo de
negocio e vivo com ela até hoje”. Essa centralidade que a figura feminina possui em seu
relato associa-se a uma concepcao de relacbes humanas bastante dual e machista, descrevendo
as mulheres como ativas e provocadoras de brigas e tensdes, mas transparecendo que em
relacdo a elas ele possui pouca capacidade de acdo. Na medida em que, no momento da
narrativa, Juan envereda pela questdo de género, ela vai além da explicagdo com
envolvimentos com o crime, apresentando-se central para explicar o rompimento de uma
amizade (“Ele tinha uma irmda e a irmd dele deu uma invocadinha comigo”); um caso
mantido fora do casamento (“Ela ndo deixava eu trabalha!”); 0 alcoolismo de seu irméo

(“Ele jamais imaginasse que sua mulher ia trai ele, e quando foi um belo dia, ele sobe que ele
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foi corno. Ele ja bebia um pouquinho, mais num era bébado”). Quando fala de sua
companheira atual: “Olha, mulher é bicho bom (incompreensivel) a pior desgraca que existe
é mulher. Ela detona um home, ela acaba com a vida de um home... acaba quando qué e ...
guando ha um pobrema mais sério. Vocé vé, eu contei uma historia pra vocé que uma mulher
que, quase ela ... ela quase ela me arrasa mesmo, certo? E quando achei a mulher certa, ela
me levanté ... a minha vida”.

Os recortes das falas de Salvador e Juan permitem-nos identificar algumas articulacdes
possiveis de serem feitas entre os diferentes posicionamentos e papéis sociais dos sujeitos,
denotando o carater complexo do processo de significacdo de si e, portanto, de circunscrigéo.
Articulagcbes assentadas naqueles significados disponiveis sobre crime, construidos
historicamente. Dentre eles, aqueles produzidos no campo da pesquisa psicologica que vao
dar suporte para Salvador e Juan justificarem suas acBes: no primeiro caso, aparecem
significados relativos a problemas no ambito familiar e no segundo, a questdes de carater
meramente pessoal ou a amizades. Ao mesmo tempo, a singularidade da articulagédo dos
significados disponiveis, possivel de ser verificada nos recortes de fala explicitados, denotam
0 carater agente da pessoa na busca de sentidos para 0s seus atos e para a sua vida como um

todo.

Algumas consideracdes

Na temaética apresentada, os circunscritores e self-circunscritores constituem e colocam a
pessoa numa posicdo bastante dificil de ser modificada. As significacdes sociais sobre
infratores e criminalidade imprimem um carater de pouca mobilidade para o sujeito, em
especial se considerarmos a natureza dialégica da constituicdo da pessoa, sua
interdependéncia com o outro e a cultura, e a apropriacdo das formas de relacionamentos e
significagBes sociais. Essas significacbes dificultam esforcos de desisténcia e desejos de
assumir um novo papel social, ndo apenas porque se ddo em relagdo a pessoa, mas
principalmente porque a constituem.

Contudo, os breves comentarios trazidos aqui acerca da historia de Salvador e de Juan,
longe de propor explicagdes para envolvimento com o crime que ndo estejam polarizadas
entre individuo e meio, pretendem apenas ilustrar uma concepg¢édo de pessoa humana que tanto
é determinada pelo seu meio quanto pode também modifica-lo; caracteristica que a RedSig
toma como presente em qualquer contexto e em qualquer processo de desenvolvimento.

As trajetérias desenvolvimentais sdo maultiplas, assim como sdo mdaltiplos os

posicionamentos das pessoas. A0 mesmo tempo, deve-se considerar que essa multiplicidade
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ndo ocorre aleatoriamente e ndo é qualquer construcdo que pode ser feita. Ela ocorre num
processo de circunscricdo bastante complexo, que passa pelas relagdes entre os diferentes
campos da experiéncia pessoal, incluindo as proprias formas como descrevemos essa
experiéncia e a nés mesmos.

A circunscricdo € inerente ao processo desenvolvimental, dai o seu carater sempre
constitutivo. Além disso, ha sempre que se considerar as rela¢fes e circunscri¢cdes em redes,
diferenciando assim o poder dos circunscritores de acordo com o contexto, 0s parceiros
sociais, as interacOes situadas, caracterizando assim um movimento ndo determinista.

Os recortes das falas de Salvador e Juan nos auxiliam a compreender algumas
caracteristicas que vimos apresentando como relacionadas aos circunscritores. No caso da
entrevista, eles circunscrevem os atos de fala, articulando os sentidos e as experiéncias em
torno de si, e simultaneamente, de certo modo, colocando alguns limites a deriva de
significados.

Além disso, nos casos de circunscritores que assumem um campo de significado central,
eles jamais sdo desprovidos de componente emocional e afetivo. No caso das entrevistas, 0s
momentos onde aparecem marcas na linguagem, nao se fazem desacompanhados de pausas,
mudangas no tom da voz e, por vezes, de um lacrimejar dos olhos. Acreditamos ter deixado
claro que a nogéo de rede ndo se constitui de uma concep¢do meramente cognitiva, de um
esquema ou estrutura de pensamento que organiza as acGes humanas, mas sim, de
configuracdo semidtica, marcada, mobilizada e impregnada por emocdes, sentimentos e
afetividade. Compartilhamos, com Vygotsky (1987, 1988, 1999a, 1999b) e Wallon (Werebe e
Nadel Brulfert, 1986) a idéia da indissociabilidade entre pensamento e emocao, caracteristica
basica da RedSig. Vygotsky, embora com uma producdo reduzida especifica a esse respeito,
rompe com a dicotomia pensamento e emogdo. Para Vygotsky, ndo pensamos puramente;
nossa forma de pensar também inclui sentimentos. Da mesma forma, nossas emogdes sdo
percebidas em termos conceituais. De modo mais explicito, Wallon também postula que a
emocdo é a base de qualquer pensamento e atribui a emog¢do um papel fundamental na
constituicdo do eu psiquico, situando-a assim na origem da consciéncia. Entretanto,
acreditamos que no jogo emocdo/razdo, determinados elementos possuem uma maior
capacidade de fazer aflorar componentes emocionais nas interaces estabelecidas entre a
pessoa e 0 seu meio. No processo de constituicdo da RedSig, determinados elementos, mais
carregados emocionalmente, sdo significados com uma forte carga afetiva, configurando
assim alguns “n0s” que se presentificam e se reapresentam na historia interacional das

pessoas.
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Uma dltima consideracédo diz respeito ao carater relacional e situado dos circunscritores,
como j& apontado anteriormente. Tanto o exemplo de Salvador como o de Juan precisam ser
compreendidos enquanto parte de uma relacdo bastante peculiar, estabelecida entre
pesquisador e pesquisado. A pesquisadora posiciona e é posicionada na relacdo no mesmo
momento em que 0 mesmo ocorre com o entrevistado. No caso de Salvador, ha que se
considerar que a entrevistadora é posicionada como psicéloga, e no caso de Juan, como
mulher. Esses posicionamentos articulam-se intrinsecamente, dessa forma, com o processo de
circunscricao produzido na interacdo especifica das entrevistas.

Assim, o0s circunscritores materiais e simbdlicos presentes nas descricdes de si
produzidas nas entrevistas estdo relacionados ao tempo historico e cultural, as experiéncias de
vida dos participantes, ao contexto imediato (incluindo a relacdo com a pesquisadora) e
também as expectativas e projecoes de vida futura feitas pelos participantes.

Uma vez que ndo trabalhamos com a concepcéo de centro, e sim com 0 movimento de
figura e fundo, temos que considerar que, apesar da mobilidade da RedSig e de sempre novas
configuracBes de acordo com o contexto e situacdo, faz-se necessario articular esse
movimento com 0s conceitos dos circunscritores. Apesar de uma nova configuracao da rede,
alguns campos de significagdo podem se apresentar como predominantes e recorrentes. Um
campo de significacdo fundamental pode ser mantido, apesar de modifica¢cbes na rede de
relacbes modificada. Continuidade e mudanca sdo entendidas como caracteristicas de um
mesmo fendmeno desenvolvimental. Tanto a persisténcia como a mudanca estdo assentadas
na configuragdo e no movimento da RedSig, nas relagfes entre os diferentes circunscritores e

no processo de enredamento.
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Capitulo 5 A MATRIZ SOCIO-HISTORICA
Katia de Souza Amorim & Maria Clotilde Rossetti-Ferreira?®

Desde o inicio da elaboracdo da perspectiva da Rede de SignificacGes, verificou-se uma
dificuldade em se especificar com clareza um de seus elementos - a matriz socio-historica.
Essa dificuldade advinha, por exemplo, da dificuldade de situar o lugar ocupado pelo que
denominamos de matriz socio-historica. Como esta era definida como uma estrutura composta
por aspectos sécio-econémicos, historicos, politicos e culturais, sentia-se que ela acabava por
ocupar um lugar “externo” com relagdo aos componentes pessoais, campos interativos e
cenarios. No entanto, esse lugar divergia de suas outras atribui¢fes, as quais pressupunham
que ela estaria impregnada e atravessando aqueles elementos.

Além disso, vinha-se questionando sua denominacdo, por se entender que esta se
aproximava das noc¢des de tempo historico, de interdiscurso e de ideologia. Sentia-se, assim, a
necessidade de defini-la melhor, além de explicitar como se dédo as relagdes entre ela e os demais
elementos da Rede de Significacfes. Nesse sentido, estruturou-se um projeto de pesquisa para
tratar especificamente desse tdpico.

Com o desenrolar do estudo, no entanto, ficou claro que a dificuldade de explicitacdo do
conceito de matriz socio-historica e, ainda, o reconhecimento da existéncia de lacunas e
contradi¢Ges na sua apresentacdo devia-se, por um lado, ao fato da RedSig encontrar-se em
fase de elaboracdo e varios de seus aspectos ainda estarem sendo construidos. Por outro lado,
entendeu-se que as dificuldades na especificacdo das relagfes de elementos histérico-culturais
com 0s processos desenvolvimentais ndo constituem uma dificuldade apenas desse grupo de
pesquisa, mas uma dificuldade que, historicamente, tem sido enfrentada pela Psicologia.

Especificamente na Psicologia do Desenvolvimento, Valsiner (1987) aponta para
historicos problemas na articulagdo dos processos desenvolvimentais com 0s contextos,
tanto imediatos, como mais amplos. Segundo esse autor, tais problemas tém se dado, por um
lado, pela negligéncia ou, mesmo, negac¢édo do papel do meio / contexto no estudo das pessoas,
de seus fendmenos psicoldgicos e dos seus processos de desenvolvimento. Para ele, esses
estudos pouco colaboram para um entendimento dos processos desenvolvimentais, ja que o
desenvolvimento corresponde a um fendmeno dependente das relacbes de troca com seu

ambiente, sendo sua estrutura organizacional constituida por essas relacdes.

2 As autoras gostariam de agradecer a FAPESP, CAPES e CNPq pelos auxilios recebidos; e, ao Prof. Jaan
Valsiner, pela importante contribuicéo na orientagdo da pesquisa que originou esse capitulo.
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Por outro lado, Valsiner afirma que os estudos de desenvolvimento da pessoa em
contexto ndo tém se dado de maneira freqiiente, pelas dificuldades de se articular teoérico-
metodologicamente tais elementos. Porém, mesmo quando articulados, a integragdo nem
sempre é pensada em termos de partes necessariamente interdependentes.

Contemporaneamente, apesar de compor um conjunto minoritario, verifica-se que um
crescente conjunto de trabalhos na area vem abordando a relacdo pessoa — ambiente e, mais
especificamente, a relacao entre desenvolvimento e “cultura” (como os elementos do contexto
social tém sido, genericamente, denominados). E ainda que, na década de 90, de forma
crescente, as ciéncias sociais tém se voltado em direcdo a consideragcdo da cultura em suas
diferentes formas, como um aspecto relevante da Psicologia (Valsiner, 1995; 2001).

Porém, segundo Jahoda (1995), o estabelecimento da relacdo entre comportamento /
desenvolvimento da pessoa com o ambiente e a cultura ndo representa uma novidade, sendo
possivel encontrar tal correlagdo desde a Idade Média, quando alguns autores ja discutiam
“variaveis ecologicas” ou contextos socio-politicos associados aos comportamentos. No
entanto, devido ao percurso bastante irregular ao longo da historia da sociedade e, mais
especificamente, da historia da disciplina, as atuais investigacGes na area, apesar de ndo
serem, parecem ser inovadoras. Como Valsiner (2001) afirma, “é a historia de se desfazer da
cultura, na psicologia, que nos deixa com a impressdo de estar tentando fazer algo novo”.

A palavra “cultura”, no entanto, tém sido atribuidas diferentes definicdes ou ela vem
sendo analisada a partir de enfoques diversos. Esta complexidade fica evidente nos trabalhos
de Kroeber & Kluckholn, além de Berry et al. (apud Jahoda, 1995), onde os autores
verificaram uma multiplicidade de nogdes, como na monografia de Kroeber & Kluckholn que,
jaem 1952, apresentaram mais de 250 defini¢des do termo, ou correlatos a ele.

Diante dessa multiplicidade, Valsiner (2001) afirma que toda perspectiva que assume a
cultura como sua nogdo organizadora central, herda a complexidade do termo “cultura”
oriunda da historia das sociedades europeéias. E, nesse sentido, embora pesquisas venham
atribuindo relevancia a cultura, cada uma delas conduz a discursos muito diversos sobre a
mesma. Assim, Cole (1995) afirma que as defini¢cbes de cultura ndo sdo, tecnicamente
falando, definicdes no sentido de uma frase a qual sustenta a verdade ou a falsidade de
determinadas afirmacfes. Ao contrario, as diferentes definicdes assemelham-se mais a teorias
que procuram fazer proposi¢es substantivas a respeito de aspectos do mundo, usadas
dependentemente do interesse de quem fala e do aspecto a ser analisado. Ainda, para Jahoda
(1995) ndo se trata de buscar, de alguma forma, um consenso com relacdo a definicdo da

palavra cultura. Para ele, isto € visto quase como uma impossibilidade, ja que o termo cultura
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representa uma construcdo social com o objetivo de dirigir-se a varios e complexos conjuntos
de fendmenos, sendo seu significado delimitado de acordo com o conjunto de elementos
investigados e com os propositos daqueles que usam o termo.

Especificamente na psicologia do desenvolvimento, varias tém sido as abordagens
relacionadas a cultura. Para alguns autores, o papel do ambiente tem sido considerado, de
modo preponderante, a partir do enfoque da pessoa em questdo, tanto que ele é referido como

ambiente psicoldgico. Nesse sentido, 0 ambiente acaba mais restrito aos aspectos fisicos e

sociais mais imediatos, considerando-se outros aspectos sociais como alheios ao trabalho e
fora do escopo da psicologia (Lewin, 1942, 1951).

Outros autores, como Bronfenbrenner (1977, 1993), abordam o ambiente considerando
uma gama maior de elementos. Porém, esse Ultimo autor ndo discute como concretamente se
da a inter-relacdo entre os diferentes niveis considerados e nem como 0s niveis macro e micro
se encontram e se influenciam mutuamente. Além disso, ele ndo discute como os protdtipos
gerais da cultura fornecem elementos que delimitam, influenciam e, até, definem os processos
desenvolvimentais. Isto €, como fatores ambientais constituem o desenvolvimento da pessoa.

Nesses e em outros trabalhos, uma definicdo mais precisa sobre cultura ou padrbes
institucionais da cultura ou sub-cultura ndo é apresentada, o termo sendo utilizado com
sentidos implicitos e variados. Para alguns, como Lewin (1942), essa cultura aparece como
elemento externo, alheio e estranho a crianca / pessoa, contrapondo-se a, rompendo,
restringindo, bloqueando e impondo necessidades diversas a pessoa, usualmente resultando
em situacdo de conflito. Para ele, a cultura é entendida como sendo gradualmente
internalizada. Porém, ndo sdo revelados por que meios 0s elementos culturais sdo
transmitidos, compartilhados e/ou internalizados. Inclusive, Lewin deixa claro que esse é um
percurso por desenvolver na disciplina.

J& Vygotsky (1991, 1993), que considera que todas as fungdes psicolégicas superiores
originam-se das relagbes reais entre individuos humanos, em ambientes culturalmente
organizados, a internalizacdo envolve a reconstrucdo da atividade psicoldgica tendo como
base as operagbes com signos. Assim, signos externos transformam-se em signos internos,
criando novas formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura.

Como afirma Valsiner (1996), a no¢do de mediacdo semidtica, proposta por Vygotsky,
foi de fundamental importancia na area, por ter ligado sua perspectiva do desenvolvimento
com a filosofia da linguagem. No entanto, a despeito desse substancial avanco, Vygotsky ndo
conseguiu resolver o papel da cultura no estabelecimento das funcGes psicoldgicas (Valsiner,

idem). Nesse mesmo sentido, como aponta Van der Veer (1996), sua nogdo de cultura ¢
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considerada como relativamente limitada, pois ela ndo inclui toda a gama de fendmenos
culturais, concentrando-se largamente sobre elementos como contar, escrever e linguagem
(nos termos da fala). Assim, segundo Van der Veer, criticas sdo feitas a Vygotsky, por se
entender que ele teria ignorado amplamente os aspectos societais e materiais da cultura, em
detrimento do papel da palavra enquanto ferramenta. Nesse sentido, segundo aquele autor, o
conceito de cultura é considerado como limitado, porque serve pouco para explicar a inovacdo
da cultura por individuos e, ainda, a transmissdo de aspectos da cultura presumivelmente ndo
lingUiisticos. E, ainda, viesado, no sentido de que tira proveito de pensamentos abstratos,
descontextualizados, considerando outras formas de pensamento como menos desenvolvidas.
Esse breve resgate indica que ainda permanece a necessidade de se dar novos passos no
sentido de explicitar melhor a participacdo de elementos sociais, culturais, econémicos e
politicos na circunscricdo de processos desenvolvimentais humanos, a qual foi a meta da tese

de Amorim (2002), através da elaboracéo da nogdo de matriz socio-historica.

Formulacéo tedrica da matriz socio-historica

Uma melhor explicitacdo do termo matriz socio-historica foi considerada como passo
inicial relevante do trabalho, ja que o termo representa um construto tedrico e a explicitacdo
visa dar maior clareza de sentido a ele, diferenciando-o ainda da multiplicidade de
significados atribuidos a ele e a seus correlatos (como cultura). Esse passo, ainda, foi
considerado como fundamental, por se entender que o sistema tedrico e o fenbmeno
psicolégico sdo interdependentes e mutuamente relacionados. Entende-se, assim, que uma
teoria ndo pode ser construida sem ter como base a realidade. E, simultaneamente, que
nenhum estudo empirico, sem uma clara explicacdo de suas bases teoricas, pode resultar em
novos conhecimentos (Valsiner, 1987).

Desta forma, afirmamos que a matriz socio-histérica é composta por elementos sociais,
econdmicos, politicos e culturais, todos historicamente construidos e em continua construg&o.
Ela apresenta uma natureza fundamentalmente semidtica e tem concretude no aqui-agora das
situagdes. Ainda, afirma-se que a matriz socio-histérica pode ser didaticamente concebida como
composta por duas partes intima e dialeticamente inter-relacionadas:

1) condicdes sdcio-econdmicas e politicas, as quais representam as concretas condi¢des de
vida de uma comunidade especifica, nas quais a pessoa nasce, vive e se desenvolve, alem das
pressdes sociais mais estaveis as quais as pessoas estdo submetidas;

2) ideologia, que representa o dominio das representacdes, dos simbolos religiosos, das

férmulas cientificas, etc. Estas tém materialidade enquanto uma pintura, uma musica, um ritual,
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uma palavra ou um comportamento humano, e tém um carater semiético. Entende-se que o signo
esta ligado a diferentes periodos historicos e processos sociais e que, portanto, apresentam
diferentes pesos e hierarquia de poder em cada sociedade, cultura, grupo, contexto especifico,
situacdo e relacionamento das pessoas envolvidas. Nesse sentido, diz-se que ele se constitui
como uma arena, na qual ocorre a intersec¢do e luta de valores de orientacdo contraditdria.

As concretas condicbes de vida e a ideologia encontram-se dialeticamente inter-
relacionadas, umas sustentando, contrapondo-se e/ou transformando as outras, em um todo em

continuo desenvolvimento.

Estudo Empirico

Em busca de avancos na explicitacdo da matriz sécio-historica, conduziu-se um estudo
empirico. Este se baseou em selecionados eventos de crise, ja que se entende que estes
requerem re-estruturacfes mais agudas na situacdo, levando a emergéncia mais abrupta de
emocdes, a (re)elaboracdo de conceitos e, a0 mesmo tempo, a conflitos no grupo social, em
um contexto especifico. Em tais episodios de crise, as mudancas ganham visibilidade,
ajudando o pesquisador em seus esforcos de atribuicdo de sentidos.

Os episodios de crise selecionados relacionam-se a eventos de doenga que acometeram
bebés durante sua freqiiéncia a creche. O estudo foi estruturado a partir do banco de dados do
Projeto Integrado “Processos de adaptacio de bebés a creche” (Rossetti-Ferreira, Amorim e
Vitoria, 1994), que acompanhou, no ano de 1994, processos envolvendo 21 bebés (4-18
meses), suas familias e as educadoras, apds ingresso em uma creche universitaria.

Inicialmente, um arquivo para cada um dos 21 bebés foi elaborado com base em
diferentes registros (entrevista de matricula e fichas de observacdo do comportamento, do
estado de saude e de doencas). Cada arquivo contém informagdes gerais sobre o bebé e sua
familia, aléem de uma lista de episodios de doenca registrados. Dentre todos os episodios
identificados, seis foram selecionados para analise. A selecdo seguiu critérios especificos,
alguns dos quais foram técnicos (por ex., restricdo dos episodios ao primeiro semestre de
freqUéncia, ja que as gravacdes em video limitaram-se a esse periodo); enquanto que outros
relacionaram-se ao tipo de episodio.

A construcdo do corpus para analise envolveu a articulagdo das transcricdes das cenas
de video, dos trés primeiros meses de freqiiéncia na creche, com as entrevistas das maes, das
educadoras e das técnicas da creche. A analise limitou-se as semanas anterior, durante e
posterior aos episodios de doenca. O objetivo foi 0 de acompanhar os comportamentos e

desenvolvimento das varias pessoas envolvidas nos episodios, analisando seus processos de
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transformacdo. A meta maior foi apreender aspectos das redes de significacdes das pessoas

envolvidas e identificar e tornar explicitos alguns elementos da matriz sdcio-historica.

Anélise e discussdo — a matriz socio-historica

O debrugar-se sobre os dados nos levou a identificar um grande nimero de aspectos
relacionados a matriz sécio-historica. Diante dessa multiplicidade, fez-se a opcdo por focar
em alguns de seus elementos, entendendo-se que outras frentes de andlise seriam também
possiveis. A selecdo dos elementos foi feita, predominantemente, com base no que emergia da
andlise dos dados, tendo a RedSig servido como norteadora desse processo. Foi, ainda, a partir
de um dialogo de questbes tedricas com o material empirico que se decidiu analisar mais
profundamente e discutir a situacdo de frequéncia a creche, a construcdo das relacdes
nesse ambiente, além dos episédios de doenca.

Optou-se por fazer a discussdo desses topicos em separado. Porém, € importante frisar
que essa divisdo é apenas didatica, de modo a explicitar e colocar em foco determinados
aspectos da matriz socio-historica, organizando sua apresentacdo. Partindo-se da perspectiva
da Rede de SignificacOes, entende-se que, na dindmica das relac6es e do desenvolvimento dos
processos, esses diferentes elementos ndo podem ser pensados separadamente uns dos outros,
pois é da articulacdo dos mesmos que a historia de cada episédio se construiu e que as

diferentes pessoas se constituiram e se desenvolveram, na situacgéo.

A freqiiéncia de bebés a creche

Investigar processos de adoecimento de bebés que frequentam creche, impuseram-nos a
analise da crescente pratica social de compartilhamento da educacdo de criancas com
instituicdes de educacdo coletiva. Essa préatica tem sido amplamente investigada e debatida,
por diferentes areas do conhecimento, e tem sido associada ao crescente ingresso da mulher
no mercado de trabalho, o qual é resultado de profundas transformagdes socio-econémicas e
culturais que vém ocorrendo na sociedade ocidental, durante o udltimo século e, mais
intensivamente, nos Gltimos 30-50 anos (Rossetti-Ferreira, Ramon & Barreto, 2002).

Aquela inser¢do da mulher no mercado de trabalho — do qual participam também as
mulheres/mées — tem sido atribuida a varios fatores. Como exemplo, podemos citar a
necessidade de se ampliar o nimero de participantes da familia contribuindo com a renda
familiar, de modo a enfrentar a diminuigdo da mesma. Deve-se, ainda, a recessao, com um
aumento do desemprego em determinados setores que tém afetado, especialmente, a mao-de-

obra masculina. Ainda, a necessidade de se aumentar a renda familiar para se ter acesso aos
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novos bens de consumo que o sistema produtivo passou a oferecer, 0s quais sao dotados de
alto valor simbdlico e cuja aquisicdo confere prestigio e modernidade a seus USUArios
(Romanelli, 1986).

Além disso, a insercdo da mulher no mercado de trabalho tem decorrido do
aprofundamento da modernizagdo societaria, a qual representa um sistema que consome forca
de trabalho, sendo o sexo do trabalhador, de certa forma, irrelevante. Por isso mesmo, esse
sistema permite ou até mesmo promove a inclusdo da mulher no mercado de trabalho
impessoal, constituindo a fundamentacdo essencial da percepcdo de uma igualdade e uma
indiferenciacdo entre os sexos. Nesse contexto socio-econdmico, determinados setores sociais
passam a apresentar um discurso carregado de valores universalistas e igualitarios que favorecem
a igualdade sexual, criando-se novas oportunidades de educacdo e emprego para as mulheres
(Durham, 1983). Vale destacar, no entanto, que tais discursos vém no sentido de cooptar o
setor feminino para o mercado de trabalho, porém ela é artificial na medida em que os salarios
e as condicOes de empregos carregam grandes distin¢des de género.

Como resultado desses varios processos entrelacados, em especial as camadas médias da
populacdo passa a ser arrebatada por novas funcBes surgidas ou multiplicadas com a nova
divisdo do trabalho. Desta forma, simultaneamente, a participacdo das mulheres, ao
aprofundar a modernizacdo e ao estimular os principios de igualdade e autonomia, desafia a
estratificacdo de género, desestabilizando as relagcfes institucionalizadas na familia conjugal
moderna. Tais transformacGes tém promovido alteracGes nos papé€is sociais, nas relacdes de
autoridade e nas func¢des atribuidas ao homem e a mulher dentro da estrutura familiar, fazendo
com que se desafiassem os significados culturais da familia moderna (Vaitsman, 1994).

Paralela e intrinsecamente ligadas a essas transformacdes, ocorreram e vém ocorrendo
alteracOes na estrutura familiar, com uma diminui¢do no nimero de seus elementos (menor
namero de filhos). Além disso, um crescente nimero de familias passa a ser encabecada por
um Unico membro (pai/mae solteiro ou pais separados), fazendo com que inumeras mulheres
sejam obrigadas a garantir sozinhas o sustento econémico da familia. Ocorreu, também, em
larga escala, a migragéo de populagOes rurais para centros urbanos industrializados, o que
freqlientemente conduziu a separacdo e/ou desintegracdo das redes de suporte, as quais eram
constituidas pela familia extensa, pelos amigos e vizinhos (Oliveira & Rossetti-Ferreira, 1986).

Nesse sentido, a saida da mulher/mae para trabalhar fora de casa, associada a uma
menor rede de apoio, acaba por impelir a familia a procura de solucGes alternativas e
complementares ao cuidado e & educacdo dos filhos, tanto no ambiente doméstico (avos,

empregadas, babas), como em instituicdes (escolinhas, bercgarios e creches).
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Portanto, tratar sobre a freqiiéncia de bebés a creche implica necessariamente na
consideracao dos processos socio-econdmicos, demograficos e culturais em que essa situacao
estd inserida. Assim, a existéncia e a estruturacdo dessas familias analisadas, com a mulher
participando ativamente no mercado de trabalho, compartilhando os cuidados e a educacéo
dos filhos pequenos, implicam na concretude de determinados aspectos da estrutura sécio-

econbmica, alguns dos elementos constitutivos da matriz socio-histdrica.

No entanto, o estudo empirico possibilitou identificar formas diversas e, inclusive,
contraditérias com que os familiares e educadoras concebem e sentem a situacdo de
compartilhamento dos cuidados dos filhos com a instituicdo creche, como pode ser visto no
capitulo de VII (Adaptacéo de bebés a creche).

Esses aspectos possibilitam entender que certas condi¢des socio-econémicas e culturais
impulsionam as mulheres/mées em direcdo ao mercado de trabalho e contribuem para
circunscrever a decisdo dos familiares em direcdo a um determinado arranjo de vida e de
cuidados dos filhos — compartilhar a educacdo do filho com a creche. Simultaneamente,
outros discursos sociais, também da ordem da matriz sécio-historica, podem vir a colocar
esses mesmos familiares em confronto com relagcdo ao arranjo de cuidados. Tais confrontos e
conflitos dependem dos discursos e de valores pessoais € do grupo, além das paradoxais
situacGes em que as familias se encontram colocadas. Especificamente nos casos analisados,
aqueles discursos trazem nog¢des socialmente dominantes sobre maternidade, assim como de
ambientes coletivos do tipo creche, na educacéo de bebés.

Com relacdo a nogdo dominante de maternidade, destaca-se a relagdo afetiva mée-bebé e
0 amor da mae pelo filho, além de no¢des mais amplas e reguladoras que tratam da estrutura
da familia, dos papéis e das funcdes a serem desempenhadas por cada um dos seus membros,
indicando a quem cabe a responsabilidade pelos cuidados dos filhos, além de apontar qual
tipo de cuidado é ideal ao desenvolvimento das criangas. Nesse sentido, para algumas familias
ocorre um embate: os significados ligados ao papel da mulher de contribuir com o orgamento
familiar, por exemplo, encontram-se em embate com os de maternidade como fungdo maior
da mulher. Dentro do contexto de compartilhamento dos cuidados coletivos de criangas, as
concepcdes sociais de maternidade fazem com que emirjam noc¢des do seu ndo-exercicio
conforme os padrbes dominantes na matriz socio-histérica.

Verifica-se que diferentes aspectos da matriz socio-histérica presentes na situacao
podem ser conflitantes, colocando as pessoas em posicGes antagonicas. A0 mesmo tempo em

que certos aspectos contribuem para circunscrever as decisdes dos familiares em direcdo a um
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determinado arranjo de vida, outros aspectos colocam-nos em confronto com relagcéo a esse
mesmo arranjo. Diferentes aspectos da matriz socio-historica revelam-se entremeados e se
contradizendo, levando a ambivaléncias diante da articulacdo de diversos significados na
situacdo. Cada um deles representa pontos de vista especificos, formas de conceitualizar o
mundo, cada uma caracterizada por seus proprios objetos, significados e valores.

Porém, verifica-se que esses discursos e seus pesos ndo sd80 undnimes no grupo
investigado. Esta multiplicidade de formas de ver a situacédo deriva do fato de que, a qualquer
momento da existéncia histdrica, ha a co-existéncia de linguagens de varias épocas e periodos,
ocorrendo contradi¢des socio-ideoldgicas entre o presente e o passado, entre diferentes épocas
do passado, entre diferentes grupos no presente, entre tendéncias, escolas e circulos (Bakhtin,
1981). Todas essas formas estdo mescladas umas as outras, dialogicamente inter-relacionadas
as outras.

A dialogia entre esses discursos pode se dar com maior ou menor intensidade e assumir
diferentes caracteristicas (Valsiner, 2000b; no prelo). A forma como se dara a relacdo entre
eles estara submetida ao fato de que as diversas versdes revelam ter diferentes pesos,
hierarquias, dominancia / sub-dominéancia entre as vozes. A interacdo desses discursos pode
revelar-se polifénica, com as diferentes vozes permanecendo presentes e em continua
oposicdo. No processo dialégico, pode ocorrer, ainda, a transformacdo das vozes, pela
incorporacdo de diferentes concepcoes.

Verifica-se assim que, nas situacGes pessoais, através da concretude das concepcoes e
praticas, os discursos se justapdem, contradizem-se, suplementam-se, mesclam-se, podendo
mesmo transformar-se, levando a novas construcfes. Essa concretude ocorre através da
pessoa e do ativo papel que desempenha no fluxo de suas experiéncias, de apropriacdo dos
discursos e do seu uso personalizado em situagBes especificas, diante de suas intengdes e
necessidades. Nesse processo, a pessoa co-constroi as concepgdes, as quais expressam-se em
seu cotidiano, contribuindo para circunscrever seu proprio curso de vida, o do filho e o da
rede de relacionamentos nos quais estdo envolvidos.

Nesse contexto, os bebé&s passam a interagir, a conviver e a se desenvolver em
condicBes, por vezes marcadas por incertezas, contradi¢es e ambivaléncias. Assim, entende-
se que o processo de desenvolvimento ndo é um processo exclusivamente psicoldgico e
contido dentro de tempos estanques (infancia, maturidade e velhice). Ele se insere em uma
unicidade de tempos (passado, presente e futuro), fundidos em instantes de plenitude (Jobim e

Souza, 1994). O desenvolvimento se concretiza como social, cultural, histérico.
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A maternidade

Partindo-se da perspectiva da Rede de SignificacOes, entende-se que a maternidade s
podem ser compreendida a partir da analise conjunta de aspectos bioldgicos e culturais - um
constituindo o outro -, ja que em qualquer instancia de comportamento é metodologicamente
impossivel separar os efeitos dos genes, daqueles fatores ambientais. Assim, as relacdes, as
praticas sociais e o desenvolvimento humano sé podem ser pensados como sendo constituidos
na inter-relacdo da biologia e da cultura, tanto em termos filogenéticos, como ontogenéticos.
Essa perspectiva busca superar a histérica dicotomia entre inato versus adquirido, entre
bioldgico versus cultural.

Desta forma, o bebé& humano é considerado como apresentando uma prolongada
imaturidade geral, dependendo do outro para garantir sua sobrevivéncia e para mediar sua
insercdo na cultura e no grupo social. O bebé nasce, porém, com um conjunto de
competéncias, as quais se revelam enquanto uma preparacao bioldgica, expressao da evolucao
filogenética, que faz com que seja capaz de selecionar, no ambiente ao qual € exposto, aqueles
aspectos que resultardo na possibilidade de intercAmbio com uma modalidade peculiar de
ambiente: o outro ser humano (Carvalho, 1998). E, ainda, que irdo facilitar sua insercdo no
ambiente social, permitindo-lhe estabelecer e maximizar o intercambio com este ser humano.
Portanto, o bebé humano é considerado como geneticamente social (Wallon, em Werebe &
Nadel-Brulfert, 1986).

Desta forma, entende-se que as relagdes com os filhos e os modos de cuidados dos
mesmos ndo sdo arbitrarios e constituem-se a partir das caracteristicas do sistema bebé-outro
(usualmente, a mde), atravessados pela cultura. Simultaneamente, essas mesmas
caracteristicas contemplam uma grande plasticidade, também evolucionariamente
desenvolvida, que é o que possibilita o desenvolvimento contextual do ser humano, imerso
em um mundo socio-cultural. Desta forma, a inser¢do dos seres humanos se faz possivel em
diferentes meios e culturas, fazendo com que as formas com que as relacdes mée-bebé se
constituam dependam do contexto historico-cultural em que se encontram inseridos.

No entanto, as concepcOes, hoje dominantes, referentes aos cuidados e a educagdo dos
filhos, em especial daqueles nos primeiros anos de vida, estdo longe de conceber a possibilidade
de formas diversas do exercicio da maternidade. Assim, esta € fundamentalmente considerada
como um desempenho “natural” da mae, o qual se encontra fundado na ordem do bioldgico e

embasado no “amor materno”.
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Estudiosos do conceito de maternidade afirmam que, historicamente, essa nogdo de
maternidade, como conhecemos de forma dominante, nos dias de hoje, teria emergido
gradativamente a partir dos seculos XVII e XVIII, quando a imagem da mée, o seu papel e seu
comportamento comecaram a mudar radicalmente. Esta mudanca teria sido o resultado da
“descoberta da infdncia” na sociedade ocidental, a qual se exprimiu através da importancia
que se passou a atribuir & crianca, fazendo surgir novos sentimentos e a¢Ges com relacdo a
prole, com um imenso investimento afetivo, econdmico e educacional.

Varios aspectos relacionados a “descoberta da infancia” tém sido apontados, sendo que
para alguns, ela seria o resultado do desenvolvimento institucional da educacéo (Aries, 1978).
Para outros, ela estaria relacionada a questbes de ordem politica (Teyserre, 1982). Segundo
esses ultimos, nos séculos XVII e XVIII, o Estado, tendo uma percep¢do econdmica de
homem e preocupac¢des com o futuro das nacdes, por meio de estudos demograficos cada vez
mais detalhados, teria feito surgir a diferenciacdo das idades. Esta teria conduzido a
identificacdo da alta mortalidade infantil, fazendo com que a infancia ganhasse um status de
populacéo.

Desta forma, com a meta de reger o potencial biolégico das populacdes, a fim de
aumentar a producdo econdmica, a infancia passa a ser vista enquanto passagem a vida
produtiva adulta. Dai, ganham importancia a sobrevivéncia da crianca, as condic@es fisicas e
econbmicas dessa sobrevida e 0s investimentos necessarios para que este periodo de
desenvolvimento seja posteriormente Gtil (Desjardins, 1998).

Dentre as vérias hipoteses etioldgicas atribuidas a alta mortalidade infantil, uma referia-
se a imprudéncia da familia que cuidava das criancas. Buscando raz6es da irresponsabilidade
no trato das criancas, os higienistas®! esbarraram no que consideraram o afrouxamento dos
lacos afetivos entre pais e filhos, além da falta de educacdo fisica, moral e intelectual das
maes. Para eles, ambas as causas revelavam “omissdo, ignorancia e descuido dos pais quanto
ao destino da prole” e, nessa perspectiva, a familia ¢ também “descoberta”, sofrendo medidas
saneadoras (Costa, 1999).

Nesse processo, a higiene consegue impor & familia uma educacdo fisica, moral,
intelectual e sexual, inspirada nos preceitos sanitarios do século IX, alterando sua feicdo

social. No convivio interno, reduziu-se seus prolongamentos e aproximou-se seus membros,

30 Essas concepgdes estdo embasadas nas nogdes da familia conjugal moderna, que carrega uma cultura familiar
que enfatiza a privacidade, 0 amor materno e a crianga, fazendo da mulher a prépria encarnacgdo de tudo aquilo
que a vida privada e familiar passou a significar no plano do imaginario social: a familia centrada nos filhos, nas
concepgdes de amor moderno e materno, na mulher rainha do lar e no pai provedor financeiro.

31 Profissionais da area médica que funcionavam como tedricos ou executores da politica de higienizacdo das
cidades, da populagdo e da familia.
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contribuindo, junto com outras instancias sociais, para transforma-la na instituicdo conjugal e
nuclear caracteristica dos nossos tempos. Contribuiu ainda para a re-delimitacdo entre os
mundos publico e privado, além das formas de convivéncia intima, assinalando a cada um dos
membros da familia, novos papéis e novas funcdes, convertendo predicados fisicos, psiquicos
e sexuais de seus individuos, os quais levaram a exaltacdo a maternidade e ao culto do amor.

O amor foi promovido pelo seu alto valor enquanto padrdo moral da vida familiar, para
a construcdo de modelos de conduta social masculina e feminina. Além disso, 0 amor passa a
estar contido no campo da biologia da reproducdo, atraves da paixdo pelo instinto de
propagacdo. Assim, a criagdo e a educacdo dos filhos comega a surgir como uma nova
maneira de amar. A mulher nascera para a familia e para a maternidade.

A formacdo do conceito de infancia coincide, portanto, com a profissionalizacdo do
médico, que ¢é colocado na base de uma politica de salde. Esse conceito, ainda, é reforcado
pela psicologia, ao longo do dltimo século, a qual destaca o papel da mulher/md como
nutridora e educadora do filho, ao longo dos seus primeiros anos de vida, como ideal ao
desenvolvimento da crianca (Freud, 1969, Spitz, 1979, Bowlby, 1969, Ainsworth, 1978,
Klein, 1973, 1981; Winnicott, 1987, Mahler, 1982). No presente momento, dentre essas
teorias, destaca-se a Teoria do Apego, a qual afirma que uma ruptura na relacdo mae-crianca,
nos primeiros anos de vida, coloca em risco o desenvolvimento afetivo e social da crianga.

Entende-se, assim, que determinadas teorias médicas e psicologicas, dentre outras,
enquanto linguagens profissionais, através de suas formas de conceitualizacdo e avaliacgéo,
contribuiram como estruturadores de comportamentos cognitivos, afetivos, psicomotores e
psico-sociais. Participaram circunscrevendo modelos para as relagdes entre adultos e criancas,
maridos e esposas, pais e filhos. Tiveram, assim, uma funcdo constitutiva sobre a pessoa e a
sociedade em continua (trans)formacéo (Jobim e Souza, 1994).

Nos lugares e entre o0s grupos sociais onde a familia nuclear moderna se
institucionalizou, em especial nas familias de camadas médias, aquelas no¢des dominariam,
sendo a pratica, a concepcao de ideal de constituicdo da familia, como pudemos verificar nos
exemplos das falas de alguns dos familiares que compartilham os cuidados dos filhos.

Porém, os discursos sociais concretizados nas falas e acGes das maes e das educadoras
analisadas revelam que as concepcbes dominantes sobre maternidade ndo sdo as Unicas a
fazerem com que os familiares se encontrem em conflito. Um outro conjunto, oriundo de
outros processos sociais (0s quais tém varios pontos de intersec¢do com os discutidos acima),
também desempenha importante papel na situacdo: as concepg¢des sobre 0s ambientes

coletivos do tipo creche, na educacao de criangas pequenas.
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A creche como instituigdo de cuidados e educagéo infantil

A creche representa um equipamento de educacéo e cuidados coletivos para criancas®?,
que, no Brasil, comecou a se implantar, na segunda metade do século XIX. Sua existéncia
sempre esteve intimamente ligada as transformacgdes sociais, econdmicas e culturais e,
portanto, em estreita relagdo com questdes que dizem respeito a historia da infancia, da
familia, da populacdo, da urbanizacdo, do trabalho e das relagdes de producdes. Por outro
lado, encontra-se ligada as politicas e as concep¢des pedagogicas que fundamentaram as
propostas e as praticas de educacdo da crianca de 0-6 anos. Diz-se que esses Varios elementos
representam determinacdes, as quais estabelecem limites e possibilidades no interior dos quais
as pressoes e relacbes de forca contribuem para constituir a educacdo infantil, ao mesmo
tempo em que esta também representa um elemento constitutivo da historia da producdo e
reproducdo da vida social. Ou seja, € parte integrante da producdo da histéria (Kuhlmann Jr.,
1998).

No Brasil, inicialmente, a constituicdo das creches resultou da articulacdo de varios
interesses, dentre eles, dos interesses juridicos, empresariais, politicos, médicos, pedagogicos
e religiosos, articulados em torno de trés influéncias bésicas: a juridico-policial, a médico-
higienista e a religiosa. O processo de emergéncia e constituicdo das creches esteve
diretamente relacionado a origem social das criancas a que se propunha a atender — populacéo
pobre. Elas eram inspiradas por objetivos educacionais especificos, sendo atravessados pela
vertente da economia social, que tinha como objetivo melhorar as condicdes fisicas e morais
daquelas populacdes, efetuando a distribuicdo social sob controle, na perspectiva da melhoria
da raca e do cultivo ao nacionalismo, na direcdo do progresso e da civilizacdo (Kuhlmann Jr.,
1998).

No Brasil, ao longo das primeiras décadas do século XX, comega a se modificar o perfil
e 0 numero de familias que compartilham os cuidados dos filhos, em funcdo de novas
necessidades econémicas. Porém, o cuidado de criancas em creche ndo era defendido de
forma generalizada, pois trazia a tona conflitos com relacdo a defesa da atribuicdo da
responsabilidade da educacdo da primeira infancia, primordialmente, & mae. Dessa forma, o

significado implicito atribuido a mé&e que procurasse a creche seria sua suposta incapacidade

32 Historicamente, creche é o nome dado a instituicdo coletiva que assume o compartilhamento dos cuidados e da
educacdo de criancas de 0 a 6 anos de idade. No entanto, no Brasil, seguindo um movimento internacional, essa
denominacdo vem sendo alterada. A partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB, 1996), definiu-se pela atribuicéo
do termo creche aquelas instituigdes que atendam criancas de 0-3 anos de idade e de pré-escola aquelas que
recebam criancas de 4-6 anos. Porém, varias instituicdes que atendem criangas com uma amplitude maior de
idade, ainda se denominam de creche, como a prépria instituicdo investigada neste estudo.



118

de cumprir com o “dever natural, bioldgico” da maternidade. E, a afirma¢do da necessidade
da creche pressupunha, assim, que essas instituicbes poderiam colaborar para conciliar a
contradicdo entre o papel materno defendido e as condi¢cdes de vida da mulher pobre e
trabalhadora, sendo assim considerada como um “mal necessario” (Vieira, 1988).

Com o tempo, o perfil das familias que procuravam as creches foi se alterando, com a
gradativa regulamentacdo dos direitos trabalhistas. Com isso, as caracteristicas e 0s objetivos
da instituicdo creche se transformam, havendo a ampliacdo do atendimento publico ao pré-
escolar (Oliveira & Rossetti-Ferreira, 1986). No entanto, a creche ainda respondia a propostas
feitas por organismos internacionais (Mello, 1999). Como forma de resolver os problemas do
subdesenvolvimento, a creche passa a ser encarada como um local de promogéo de assisténcia
aos desvalidos, pois se considerava que as familias “culturalmente carentes” eram
“incapazes” de dar uma boa educacdo a crianca.

A partir da década de 60, amplia-se a demanda por creches, em fun¢do da expansao da
forca de trabalho feminino aos setores médios da sociedade. Avangos de conhecimentos
ligados a Educacéo e a Psicologia comecam também a ter forte influéncia nesse setor, fazendo
com que as propostas de atendimento de criancas em ambientes coletivos se renovem
(Rosemberg, 1995). Essas caracteristicas, associadas a uma nova ordem demogréafica, acabam
por promover a idéia de que, para um bom desenvolvimento da crianca e para a boa
preparacdo do futuro adulto, criancas acima de dois ou trés anos devam freqlentar instituicoes

de educacdo infantil.

Ainda, as politicas publicas com relacdo a crianga em creche passam por profundas
modificacOes: ocorre a definicdo na Constituicdo Federal (1988) de que o atendimento as
criangas de 0-6 anos deva ser incluido no capitulo da Educacdo, sendo definido como um
direito da crianga, um dever do Estado e uma opcdo da familia (artigo 208). Ha a
regulamentacdo do E.C.A. (Estatuto da Crianca e do Adolescente, 1990), que descreve a
educacéo infantil como um dever do Estado (artigo 54). Esta destaca a condicdo de cidadania
da crianca, devendo ser respeitada enquanto ser em desenvolvimento, com necessidades e
caracteristicas especificas, além de ser detentora de uma série de direitos, como o direito ao
afeto, ao brincar e ao querer; direito de conhecer e sonhar, direito de ser crianga. Promulga-se,
em 1996, a L.D.B. (Leis de Diretrizes e Bases) que transforma diretrizes em normas. Assim,
as creches e pré-escolas passam a fazer parte do sistema educacional, deixando de ser
apresentada como “alternativa” para “pobres incapazes”. E posta, ainda, como complementar

a acdo da familia, tornando-se uma instituicdo legitima e ndo um mero paliativo. Desse modo,
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a criacdo do filho pequeno passa a se desprender, pelo menos parcialmente, do espaco
domestico e da exclusiva tutela familiar, sem que a familia seja considerada anomicamente

insuficiente ou portadora de alguma patologia social.

As novas politicas publicas relacionadas a educacdo infantil tém destacado o lugar de
acOes que buscam garantir, de modo articulado e em consondncia com 0s preceitos
internacionais, a cidadania de todos os envolvidos neste processo: a crianga pequena, Seus
pais e os profissionais da educacdo. Também, tém marcado que os programas relacionados as
criancas ndo devem encarad-las como objetos de acbes, mas como sujeitos, com direito a
participacdo, possibilitando a concretizacéo dos Direitos Humanos.

No entanto, setores da area da salde tém feito criticas importantes a educacdo de
criancas, especialmente das menores de dois anos, em ambientes coletivos, mergulhando essa
pratica em um debate bastante controverso, tanto no meio cientifico como na midia. Esse
debate, como apresentado por Fox & Fein (1990), trata dos efeitos negativos da freqliéncia a
creche sobre o desenvolvimento fisico, social e emocional da crianga. Além disso, a literatura
médica, especificamente, critica com freqiéncia esse tipo de cuidado por entender que a
crianca fica submetida a um aumento no risco de doencas infecciosas (Victora, Fuchs, Flores,
Fonseca & Kirkwood, 1994; Schwartz, Giebink, Henderson, Reichler et al., 1994; Simpson,
Jones, Davies, & Cushing, 1995; Fuchs, Maynart, Costa, Cardozo, Schierholt, 1996).
Consequentemente, pesquisadores e clinicos orientam 0s pais a evitarem o uso de creches,
pelo menos nos dois primeiros anos de vida da crianca.

A andlise de diversos trabalhos revelou assim que, dadas as transformacbes na
sociedade, as quais constituiram novas necessidades para a familia, inicialmente para as
camadas baixas e posteriormente as médias, a instituicdo creche comegou a se tornar uma
concreta e adequada alternativa de compartilhamento de cuidados de criangas, levando a
construcdo de novas significacfes, dentre as multiplas ja existentes. Apesar desses avangos, a
pratica e as rotinas nas creches ttm muito a se modificar, sendo que varias questdes de
relevancia para a educacéo infantil continuam, ainda, por ser resolvidas.

Concretamente, decorrente das multiplas historias sobre a constitui¢do de instituicdes do
tipo creche, varios sdo os discursos relacionados a elas. E, ainda hoje, coexistem e mesclam-
se diferentes equipamentos de / discursos sobre educacdo coletiva, construidos em diversos
periodos historicos e movimentos sociais, cada um deles caracterizado por seus proprios
objetos, significados e valores, em interacdo e luta, com acordos e desacordos e
questionamentos. Resultado do jogo de forga desses discursos, a creche pode tanto ser vista
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como uma instituicdo prejudicial a crian¢a, como um “mal necessario”, ou ainda como um
local adequado ao desenvolvimento da crianga.

Todos esses polissémicos discursos e praticas presentes na matriz sécio-historica se
encontram complexamente articulados, uns dialeticamente constituindo-se e constituindo os
outros, podendo levar a novas e, mesmo, controversas transformagdes. Esses multiplos
discursos encontram-se presentes na sociedade e impregnados nas formas das pessoas
significarem a instituicdo creche, podendo vir a contribuir para colocar os familiares e as
educadoras em conflito com relacdo a essas praticas de cuidados. Esses embates, no entanto,
podem se dar em relacdo a uma mesma pessoa, em cujo discurso é possivel apreender vozes
antagonicas (polifonia), relacionadas a situacdo ou ao desenvolvimento da mesma ao longo do
tempo, através dos eventos, ou ainda, quando a pessoa é deslocada e colocada em diferentes
papéis / posicoes.

Decorrente da nogdo da existéncia de multiplas historias de creche e, assim, de multiplas
creches, cada qual com sua histéria de construcdo, com a destinacdo do atendimento a uma
populacdo determinada, com uma forma de suporte financeiro e administrativo, com funcdes
especificas a que procuram atender (educacdo moral, salde publica, politica e organizacao
social, controle social, preparacdo para a escola, protecdo contra o abandono e a
marginalidade, assisténcia no &mbito cultural a uma familia carente, educa¢do com base nos
direitos, etc.) e com diversos embasamentos tedricos, entende-se que cada uma delas vai ter

praticas, rotinas e relagdes com as familias e as criangas bastante diversas.

Dessa forma, o reconhecimento da co-existéncia de mdaltiplas creches na sociedade
contemporanea implica em que ndo é possivel se falar de maneira generalizada e
indiferenciada de creche. No caso deste capitulo, implica que, para discutirmos a matriz
socio-historica, a partir dos processos de freqiiéncia e adoecimento na creche, temos que
considerar o contexto da creche investigada, reportando-nos as suas caracteristicas especificas

(tal descricdo se encontra feita, no capitulo 7, desse livro).

A despeito de reconhecermos que essas caracteristicas contribuem para desempenhar um
papel de relevo na circunscricdo dos processos que ocorrem com 0s bebés na creche,
entendemos que vai ser concretamente através das dialdgicas interacdes dos familiares, dos
bebés e das educadoras, nesse contexto, que 0s processos se desenrolardo, onde todos seréo

ativos participantes, co-construindo aqueles processos e a si proprios.
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De modo a explicitar esses elementos e as relagfes da matriz sdcio-histoérica no aqui-
agora das relagcdes, em contextos especificos, apresentaremos um dos casos de adoecimento
analisado — o episodio de febre de Linda, que a acometeu durante sua segunda semana de

frequéncia a creche.

O episddio de febre de Linda

Varias foram as pessoas envolvidas no caso, como ¢ apresentado na tabela abaixo.

Tabela 1 — Pessoas envolvidas no episodio

Linda Menina, 9 meses de idade, mora com a mée
Mée de Enfermeira, professora universitaria na Faculdade de Enfermagem.
Linda Também, orienta as educadoras da creche quanto a procedimentos de

higiene. Mée solteira, mantém uma relacdo estavel com o pai de Linda.

Pai de Professor universitario (&rea desconhecida). Divorciado de um
Linda primeiro casamento, mora em outra cidade. Mantém relacdo afetiva

bastante proxima com Linda e sua mée.

Avo de Mora em outra cidade. Durante o periodo analisado estd com a
Linda filha, ajudando a cuidar de Linda.

Mirtes Educadora do periodo da manhd; viava, com filhos.

Branca Educadora do periodo da tarde; casada, com filhos

Rosana psicologa, casada, sem filhos

Arlene Auxiliar de enfermagem, casada, com filhos

As caracteristicas acima revelam alguns itens referentes ao status e aos papéis sociais
atribuidos a / assumidos por cada pessoa. Eles carregam valores socialmente construidos,
sendo dados por instituicdes sociais e que circunscrevem significados ligados aos
relacionamentos. Dentre 0s varios papéis, um sera aqui colocado em destaque: o estado civil
da mée — mée solteira.

Esse status significa que a mae tem que assumir o suporte financeiro da familia, ja que
mée e filha vivem separadas do pai de Linda. De modo a poder trabalhar, a mée de Linda
compartilha os cuidados da filha com uma creche. Portanto, como discutido anteriormente,
aspectos socio-econdmicos relacionados a matriz socio-histérica contribuem para

circunscrever a situacao, configurando certas condi¢des nas quais a crianga se desenvolvera.
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Um segundo ponto a ser destacado refere-se ao fato de que a associagdo entre creche e
mae solteira nos remete a outros elementos ligados & matriz sdcio-histérica. Como Vieira
(1988) afirma, creches foram criadas para dar suporte a mulheres pobres, as quais eram
impelidas a trabalhar, como as mdes solteiras, mulheres abandonadas, viuvas, etc. Além do
mais, os filhos de unides ilegitimas eram usualmente vistos como carregando maus habitos e
doencas. Assim, a creche tinha como meta educar tanto mée, como crianca.

No entanto, no caso analisado, apesar do estado civil da mée, os relacionamentos entre
mée e creche distanciam-se das caracteristicas descritas acima. Devido a transformacdes
econbmicas e culturais, o significado da mé&e solteira trabalhadora mudou. O status
profissional da mulher e o proprio exercicio da maternidade na auséncia do pai agora podem
ser considerados ndo sé como uma opg¢do, como também como uma questdo de direito.

No entanto, como ja verificamos, multiplos discursos coexistem na sociedade e, mesmo
hoje em dia, fortes preconceitos podem ser atribuidos a mulheres nessa situagdo. Assim, as
relacOes estabelecidas por essa familia requerem que seja analisado contexto especifico em
gue se encontram inseridas. Nesse caso, pode-se dizer que a creche analisada recebe familias
com diferentes estruturas, usualmente aceitando-as e dando-lhes suporte.

Portanto, a instituicdo creche continua a receber criangas filhas de mées solteiras, mas
agora pode ndo haver critica com relacdo a isso. Ainda, algumas creches propdem-se a
compartilhar a responsabilidade da educacdo com a mae, sem no entanto criticar sua
competéncia ou integridade. Verifica-se assim que novos relacionamentos e praticas de
cuidados se fazem presentes, promovendo novos significados aos papéis e posicdes sociais,
que sdo expressdes da matriz socio-histérica. Essa transformacdo se faz através do tempo,

levando a construcdo e ao confronto de multiplos e mesmos opostos significados.

Entrevista de matricula de Linda

Mirtes (educadora da manha) participou da entrevista de matricula da crianga e refere
comentario da mae. Segundo a educadora, a mée disse esperar “que a pessoa responsavel, a
educadora que for ficar com a Linda, que ela possa cuidar da Linda assim como eu (mae)
cuido...”

Tal comentario aborreceu Mirtes que diz:

“Eu falei, "Meu Deus, como essa mulher vai querer que eu cuide exatamente como ela
cuida, se eu nem conheco ela e nem conhego a menina?" (...) Entéo, eu disse pra ela assim...
Tentei ser mais branda, com medo de ofender... Eu disse, "Olha, s6 tem um porém. Na casa

da Linda, pelo que eu sei, sO tem a Linda de crianca... tem a vo, tem a mée... Eu acho que ai



123

vai ser um pouco dificil t4 cuidando da Linda exatamente como vocé cuida, porque aqui é
coletivo. Eu tenho seis criancas. (...) Esses sdo responsabilidade direta minha mas o conjunto
é nosso. Entéo, fica meio dificil afirmar pra vocé, que eu vou cuidar da Linda exatamente

’

como vocé... “A gente pode tentar", ainda brinquei com ela.’

Primeira semana de frequiéncia de Linda a creche

Como a mée de Linda ja estava trabalhando, durante o periodo de ingresso da filha na
creche, a avd acompanhou a neta durante a adaptacdo (ver Capitulo 7, de adaptacdo). No
entanto, a mde permaneceu por alguns periodos com Linda e as educadoras comentam que
elas se sentiram incomodadas com sua presenca. De acordo com Mirtes, a mée de Linda
estava sempre “na observacdo do educador”, mostrando e explicando como o cuidado da
crianca deveria ser feito. Para Mirtes, tal atitude foi sentida como uma ameaga a sua confianca
profissional, evocou irritacdo e levou-a a definir a mae como “do tipo higienista” — isto &,
alguém cujas preocupacdes estdo focadas principalmente nos cuidados fisicos da crianca.

Branca (educadora da tarde) também relatou certo constrangimento com relacdo a mée.
De acordo com a educadora, a mae é...

“... uma pessoa que trabalha com a gente, que conhece o trabalho da gente. E eu sei
que ela é super exigente. Muito até. Entdo, a gente fica com medo ndo da crianca, mas da
cobranca da mae.”

Do mesmo modo que Mirtes, Branca também considera que a mée se preocupa muito
com os cuidados fisicos da crianca. Porém, atribui essa caracteristica a formag&o profissional:
“..talvez, pela area que ela trabalha... ela é professora na enfermagem...” Apesar disso,

refere que a mée tem “uma relagdo muito funda mesmo” com a filha.

Quando descreve a crianga, Mirtes diz que Linda é...

“muito concentrada, sempre sozinha na dela.(...) Ela ndo é de chorar. (...) E mais...
reticente... Cé tem que observar muito ela, pra vocé poder captar alguma coisa dela”. E,
ainda, que na relacdo com ela, a crianca “fica na dela... Ela me observa muito. Sorri pra mim,
de longe. De perto, ndo quer graga.”

Ja na opinido de Branca, Linda é...

“uma crianca tranquila (...) Ela num chora por nada. Ela dorme sem chorar, brinca. A
mae vai embora. A vo fica com ela. Num tem... Acho que pra ela nada é estranho, ela ja ta
super familiarizada com tudo. Parece que ela ja conhece todo mundo. (...) Ela ficou tao
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tranqguila que eu fiquei assustada. (...) Cé vé que ela faz a rotina que a gente quer que ela
faca. Ela faz, se acomoda...”

Sobre seu desenvolvimento neuromotor, Branca diz: “...ela ainda ndo engatinha, s se
arrasta. (...) ... Ha duas semanas que ela conseguiu sentar. (...) Entdo, eu senti que ela td um
pouco... num sei se atrasada...”. A educadora atribui esse desenvolvimento ao tipo de
cuidados no ambiente doméstico, onde “... ela fica no quadrado. (...) Entdo, ela num tem
muita oportunidade de explorar o espaco.”

Branca entende que, agora,

“com a oportunidade de ficar 14 na creche, acho que ela vai se desenvolver muito mais,
porque a gente num deixa presa. Entdo, ela vai ter que aprender a lei da sobrevivéncia,
porque se ela quiser um brinquedo ela vai ter que buscar.”

As cenas de video, Linda pode ser freqiientemente vista interessada nos brinquedos e
nas outras criangas que participam do ambiente. Alguns episodios interativos entre Linda (9
meses) e Vera (10 meses) sdo observados.

Além disso, vale destacar uma conversa entre a mée de Linda e de Vivian. Vivian € um
bebé dois meses mais novo que Linda e, no entanto, ja pode ser vista continuamente
engatinhando pela sala de atividades, enquanto que Linda permanece bastante restrita ao
colchdo. As mées estdo sentadas préximas a outra e a mde de Linda comenta, de modo
surpreso, sobre o precoce desenvolvimento de habilidades motoras de Vivian, interrogando a
méde com que idade a crianga comegou a engatinhar.

Relacionado a isso, € interessante mencionar que, em algumas cenas de video, Linda
pode ser vista “andando” pela sala, com apoio da mae e da educadora Branca. Em outros
momentos, a mae é vista colocando a filha em posicdo de engatinhar, enquanto ela

gentilmente da tapinhas para a filha deslocar-se em frente.

Vérios elementos da matriz socio-historica foram identificados nessa situagdo. Um
deles, no entanto, estd colocado em figura — os papéis sociais dos participantes, dos quais
podem ser destacados dois: méde e educadora de creche. Cada um deles é socialmente
construido e circunscrito pelo contexto, o qual atribui a eles status e responsabilidades
especificas, tornando possiveis certos tipos de relacionamentos (profissionais / afetivos).

Apesar disso, mée e educadoras tém em seus papeis 0 mesmo interlocutor (o bebé), com
guem apresentam formas discursivas similares (basicamente ndo-verbal, devido a idade e ao
desenvolvimento do bebé). Além do mais, as pessoas em ambos 0s papéis assumem uma

funcdo social similar: educar a crianga. No entanto, aspectos ideologicos da matriz socio-
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historica agem como organizadores de tais papéis, tracando linhas entre eles, atribuindo-lhes
diferentes tipos de obrigacgdes, expectativas e um envolvimento afetivo diverso com a crianca.
Nesse sentido, a mae € socialmente considerada como a principal responsavel pelos cuidados
e educacao da crianca.

Entretanto, na creche, esses papéis sdo parcialmente reorganizados. Maior
responsabilidade e controle sobre a crianca ficam a cargo da educadora, quem nesse contexto
especifico tem uma posicdo maior de autoridade, mesmo em relagdo a mae. Assim, uma
situacdo ambigua e contraditéria emerge, baseada na presenca de multiplas concepces, de
papéis e diversos circunscritores contextuais, levando a disputas entre os adultos e a conflitos
relacionados & forma de cuidados da crianga.

Essa situacdo de conflito aparece em destaque ja na entrevista de matricula. Nesse
momento, a mae de Linda expressa sua expectativa de que a educadora cuide da filha, como
ela (mde) cuida, a educadora devendo atuar como mée substituta. Nessa creche, no entanto,
tal concepcdo do papel de educadora j& foi superada, sendo que a expectativa dessa mae
implica na ruptura da ordem institucional, confrontando o que € esperado da e pela educadora.

De qualquer maneira, € na relacdo dialdgica no interior da situacdo, que as redes de
significacbes das varias pessoas sdo organizadas, circunscrevendo seus processos de
atribuicdo de significado a situacdo, suas experiéncias emocionais e seu desenvolvimento.
Nesse caso, a expectativa da mae afeta particularmente Mirtes, que procura negociar e
delimitar limites, como institucionalmente proposto.

Além disso, a analise revela um processo mais complexo no qual as mesmas pessoas
desempenham papéis sociais diversos, no mesmo contexto. Nesse caso, a mde também atua
profissionalmente na creche e tem um papel de orientacdo das educadoras quanto a
procedimentos de higiene. Portanto, o papel da “profissional de satide” esta superposto ao de
“mae”. E, nesse sentido, os relacionamentos entre a mae e as educadoras se articulam a partir
de vaérios significados, posi¢des hierdrquicas e sentimentos. Estabelecem-se a partir de
diferentes posi¢bes e sdo regulados por diferentes metas. Ainda, envolvem diferentes
habilidades e discursos, tanto formais como informais, como relacionamentos publicos e
privados. Assim, aqueles papéis desencadeiam confrontos entre as mesmas pessoas.

Outro ponto de destaque refere-se ao status profissional da mae. Ela é uma professora
universitaria, signo de alta posicdo em um campus universitario. Assim, dentro das regras e
significados do contexto social, ela € colocada em uma alta posi¢do hierdrquica. Essa posicao
é reforcada pelas regras da creche, jA que, durante a primeira semana de frequéncia, é
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atribuido a mée o papel de apresentar a sua crianga e mostrar as educadoras 0 modo como

usualmente a crianca é cuidada em casa.

A depender dos parceiros em interacdo com a mae e de suas dialogicas relagcdes, uma
variedade de reacGes e negociacdes sdo estabelecidas. Mirtes, por exemplo, € emocionalmente
capturada pelas atitudes da mée e reage negativamente a elas. Isso faz com que atribua a ela o
significado de “higienista”. Assim, enfrentamentos pessoais levam a personificacdo, na
relacdo, de confrontos e disputas historicas envolvendo diferentes discursos sobre cuidados de
criancas em ambientes de educacdo coletiva, os quais sdo debatidos no processo de formacao
do educador. Estes discursos representam lentes que também servirdo como base para a forma
como sera construida a relacdo da educadora com a crianca. Assim, Mirtes sente que Linda,
da mesma maneira que a méae, a observa.

Branca, no entanto, relaciona-se com Linda e sua mée de forma diversa. A despeito de a
mae ter certos papeis sociais em figura, nem todas as redes e suas articulacbes sdo
configuradas por eles. Nesse sentido, entende-se que a educadora diverge quanto ao modo de
cuidado da crianca, mas mantém-se fora de um conflito com a mée, permanecendo mais
envolvida com Linda. O foco de Branca estd centrado no comportamento de Linda,
carregando discursos implicitos sobre o desenvolvimento da crianca. Esses discursos estao
fortemente em sintonia com as proposi¢des dos programas de formacdo do educador da
creche. Partindo-se deles, concebe-se que o desenvolvimento “normal” implica em uma
crianca ativa e interativa. No entanto, na fala da educadora, essas concep¢des ganham uma
forma de comportamento estereotipado, as quais consideram a crianga como se
desenvolvendo normalmente quando é vista ativa. E, aparentemente, para ser ativa, a crianca é
esperada estar visivel e explicitamente em movimento. Assim, a habilidade de Linda de se
adaptar e se acomodar a rotina dos adultos é pareada com passividade. Ainda, sua
tranqguilidade é interpretada como uma possivel dica de seu atraso neuromotor, promovendo
preocupacOes com sua boa disposicdo. Tais concepcdes sdo entendidas como levando Branca
a estimular a crianga, que pode ser vista freqiientemente ajudando Linda a caminhar pela sala.

A mesma atitude de estimular a crianca € vista nas acdes da mée. No entanto, nossa
interpretacdo é de que tais a¢Bes sdo circunscritas por perspectivas diversas entre 0s VArios
individuos. O desenvolvimento de Linda ocorre em uma sociedade competitiva, onde a
comparacdo dentro de grupos é parte da rotina e as pessoas sdo usualmente avaliadas e
valorizadas com base em sua performance (Valsiner, 1987). A maternidade é avaliada pelas
realizacdes da crianga e o futuro da crianga é antecipado por seu desempenho. Assim, desde o
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primeiro dia na creche, a mée se depara com outras criancas (como Vivian) que, muito antes
de sua filha, adquiriram certas habilidades (como engatinhar). Isso modifica as percepgdes e
expectativas da mée com respeito a Linda e mesmo a si mesma. Para enfrentar os novos
desafios, é feita intensa estimulacdo do desenvolvimento neuromotor de Linda. Verifica-se,
assim, que a ideologia faz parte da vida da crianca através das mais simples praticas da rotina

na vida.

Segunda semana de frequéncia na creche — O episodio de febre

Na quarta-feira, da semana seguinte, a mae deixou a cidade por trés dias, para participar
de uma reunido cientifica. Durante esse periodo, o cuidado da crianca foi compartilhado entre
a creche (periodo diurno) e a avé materna (noturno, no ambiente domeéstico).

Mirtes, a educadora da manhd, relata que, antes de deixar a crianca, a mée de Linda
chamou a educadora e pediu...

“... pra mim ter o maior carinho com a filha dela. Uma coisa muito 1a do fundo. Ela
comecou a falar comigo, eu quase chorei. (...) Al, eu falei: “pode ficar sossegada que a sua
filha ta em boas mdos... Ou vocé ndo confia?” Ainda brinquei com ela. (...) Entdo, cé vé que é
uma mae... ela ta sofrendo. Ela sofreu pra deixar a Linda.”

No entanto, no dia anterior a viagem da mae, Linda comecou a apresentar febre. Com
relacdo a isso, a mae de Linda comenta:

“Coincidiu a reag¢do vacinal dela (...) Ela teve, entdo, trés dias de febre, coisa que ela
nunca teve na vida. (...) Eu peguei o primeiro dia de febre dela e os dois outros ela teve com a

mamde. Ai, no primeiro dia dela sem febre, eu ja tava voltando.”

Nas palavras de Branca, no dia anterior ao da partida da mde, Linda comecou a
apresentar febre:

“... 0 dia que a mae veio busca-la pela dltima vez, porque no dia seguinte ela ia viajar,
ela saiu da creche com febre. Ai, naquela noite ela teve febre a noite inteira, antes da mae ir
embora. Ai, durante o dia seguinte, tornou a ter febre.”

Nesse sentido, Branca diz: “Eu num sei se € por causa da mée ou porque ela também
ficou doente. Eu também num sei se ela ficou doente por falta da mée.”

A auxiliar de enfermagem comenta brevemente o episddio: “Ela (a mae) viajou antes de

ontem. Ai, a Linda comegou a fazer febre e ta tendo febre.”
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Para Branca e Mirtes, o foco estd no fato de que essa foi a primeira vez que Linda se
separou da mae e, de acordo com Branca, “ela ta sentindo um pouco”.

No entanto, o que chama a atencdo dos funcionarios da creche é o comportamento de
Linda. Como Mirtes diz:

“T6 morrendo de do dela... A judiagdo. (...) Eu acho que é muito pra ela. (...) JAtd a
adaptacdo na creche. Ela ja ta com gente estranha, (...) ambiente, tudo diferente. E ai, de
repente, "a minha mée vai embora". (...) Mas, t4 bem! N&o é aquela crianca que... Ela tinha
até o direito de ser enjoada, chorar e tal. Mas ndo! Super assim quietinha, brincando. Num
muda muito o comportamento. E ela tem tudo pra ta mudada (...) Mas, permanece a mesma.”

“O que ta me surpreendendo é que ela nao tem demonstrado isso. Falo: "Poxa! Eu com
todo cuidado com vocé, achando que vocé ta sofrendo. E vocé ta ai numa boa!”. Eu to vendo,
achando que a menina ta sofrendo. Mas ela ndo tem passado isso. Ela tem assim até
demonstrado que ta muito bem. N&o sente nada nédo. T4 6tima. (...) Que é fantasia minha. Ela
td me mostrando que as coisas ndo sdo bem assim. "Eu posso até estar sentindo falta da
minha mae, mas ta tudo bem. Eu t6 bem! Ta 6timo! T6 confiante”. Parece que ela me passa
isso. Entdo... E eu td aprendendo isso com a Linda”.

Rosana, a psicéloga, assume uma perspectiva diferente com relacdo ao comportamento
de Linda:

“Ela ta apresentando quadro de febres. Pra mim, isso ja é um dado. (...) Eu sinto que
toda essa histéria j& me da elementos pra pressupor um sofrimento na crianca. Ela ndo
chora. Como a coisa do choro é mais cultural, fica mais dificil de vocé ver. (...) No momento
que ela ta meia quietona, eu ndo sei é aquela quietude tranquila da crianga com as fantasias
dela tal, ou se é uma quietude mais sofrida. Ndo td dando pra perceber ainda.”

Ainda, a psicéloga afirma:

“A Linda é uma crianga assim que... ela ndo é que nem o Raul que chora, poem tudo
pra fora (...) Eu sinto que ela € uma crianca diferente. Ela... Por exemplo, tem a Vera que é
super agitadona, mexe em tudo, ndo para um minuto. A Linda... Tem o Guido, que ndo €
agitaddo, que € mais tranquilo, mas que ele vai, interage e tal. A Linda ela interage. Se vocé
disser: ela interage pouco? N&o! Ela interage até que legal. Mas a interacdo dela é muito
assim, olhar. (...) Entdo, eu acho, que é mais facil vocé ver o sofrimento de uma crianca tipo
do Raul, que esgoela, que chora, que desespera, do que vocé ver o sofrimento de uma crianca
tipo a Linda. (...) “Linda é uma crianca... diferente

Isso me chama muito a atencéo e me preocupa mais, inclusive. Porque eu acho melhor

que a crianca chore, descabele, mas que depois ela acalma e entra em interacdo, do que uma
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crianca que aparentemente ta tudo bem. A gente ta observando e vamos ver semana que vem,
como é que vai ser.”

Cenas de video mostram que o comportamento de Linda é um pouco diferente da
semana anterior. Ela engatinha firmemente e de forma mais coordenada, dirigindo-se a varios
lugares da sala.

Uma das cenas mostram o momento em que Branca mede a temperatura de Linda e
confirma a febre. A crianca permanece a maior parte do tempo tranqguila, brincando e
engatinhando, entretida com os objetos e as outras crian¢as. No seu terceiro dia de febre, duas
cenas de choro séo observadas. A primeira é logo apds a chegada na creche e é desencadeada
por Vera que coloca seus dedos nos olhos de Linda. Imediatamente, Mirtes a pega no colo. No
outro evento, Linda se encontra no chdo e comeca a chorar, sendo pega no colo por uma outra
mée, parando de chorar. Verifica-se, ainda, que em outras ocasides, quando as educadoras

passam por Linda, elas param, beijam-na e abragcam-na antes de seguir em frente.

Durante essa segunda semana, no continuo fluxo da situacdo, dois importantes eventos
ocorrem — a auséncia da mae e o episodio de febre. Ambos passam a uma posicédo de figura,
re-arranjando todas as redes de significagdes das pessoas envolvidas. Nessa situacdo, as
pessoas e seus processos de atribuicdo de significados s@o re-circunscritos, conduzindo a
novas possibilidades e novos limites de significacdo da situacao.

Assim, o sentimento da mée, quando deixa a filha com as educadoras na creche para
viajar, re-arranja seus relacionamentos. Emocionalmente capturada pela separacdo, a mae é
aquela que pede, quase implora as educadoras para dar um cuidado afetuoso a sua filha. Seus
papéis sociais de alto status, os quais estavam em uma posicdo de destaque no periodo
anterior, agora, perdem sua importancia. Para Mirtes, essa situacdo permite que ela readquira
parcialmente sua confianca profissional, amenizando os conflitos no seu relacionamento com
a mae.

Por outro lado, o episddio de febre leva a um conjunto diversificado de interpretacdes.
Para a mée, com base no fato de que a febre comecou antes da viagem e a partir de discursos
construidos no campo das ciéncias da saude, a febre € uma reacdo organica a vacina. Para 0s
funcionarios da creche, no entanto, a febre de Linda parece ser uma reagdo organica
provocada por sofrimento psicoldgico devido ao afastamento da mée. As educadoras
mostram-se ambivalentes com relacdo a essa interpretacdo, que esta implicita na fala da

auxiliar de enfermagem e explicita na da psicéloga.
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O uso de tais “lentes” psicologicas ndo € surpreendente, ja que essa creche estd muito
proximamente ligada a um grupo de pesquisa do departamento de Psicologia. Vérias
perspectivas e vozes da psicologia oriundas da matriz socio-historica, podem ser ouvidas
nesse discurso, 0s quais provém de estudos sobre separacdo méae-crianca de Spitz (1979),
sobre a Teoria do Apego de Bowlby e Ainsworth’s (Bowlby, 1969; Ainsworth, Blehar,
Waters & Wall, 1978), sobre os conceitos de bom e mau seio de Klein (1981), das idéias de
frustracdo de Freud (1969), das nocGes de fuséo / diferenciacdo de Wallon (1986), e assim por
diante.

Entretanto, a interpretacdo do episédio de febre como resultado de sofrimento
psicoldgico, contrasta com o comportamento calmo da crianca, fazendo com que novos
significados sejam disponibilizados na situacdo. No caso de Mirtes, o comportamento de
Linda questiona suas proprias premissas, rompendo com algumas de suas interpretacdes,
levando-a a “construir novos conhecimentos”. Por outro lado, Rosana preocupa-se com 0
comportamento bom e sossegado da crianca, quando confrontado com o comportamento
esperado de uma crianca ativa e reativa, levantando preocupacBes sobre comportamento
normal / anormal e presenca / auséncia de expressividade. Portanto, as concepc¢des especificas
sobre infancia, comportamento e desenvolvimento infantil, guiam notavelmente a forma de
olhar para, enxergar e agir com a crianga.

Como resultado dos movimentos de figura e fundo, os elementos em figura na situacédo
modificam-se continuamente. Tais mudancas ocorrem agora pelo confronto das interpretacdes
relacionadas ao comportamento da crianca no evento de doenca. Através daquelas
interpretacdes, a doenca fisica perde importancia. Seria, inclusive, esperado que a crianca
ficasse doente, em funcdo da ‘“situagdo em que a crianga se encontra”, separada da mae.
Alternadamente, o aspecto psicologico de “falta de expressividade” torna-se mais relevante,
induzindo preocupacdes sobre o futuro emocional da crianca. Tal aspecto parcialmente
circunscreve a atencdo, as acoes e emocdes do corpo de funcionarios da creche e leva a um
sentimento emocional dirigido a crianga, 0 qual promove novas praticas de cuidados. Nesse
sentido, as educadoras parecem estar mais atentas a crianga, respondendo as suas menores

requisigoes.

Duas semanas ap0s o evento de doenga

Através das cenas de video, pode-se observar a mée e Linda chegando a creche, apos o

primeiro dia de retorno da mae. Mirtes aproxima-se para pegar Linda no colo. Entretanto, a
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crianga ndo vai ao seu colo e comeca a chorar. A mae ri largamente e beija a filha, sem passar
a crianga ao colo da educadora. Mirtes reage dizendo: “Pode deixar, ndo vou te tirar de sua
mde!” E, ao longe, ouve-se outra educadora falar:

“... ta sem a mde ha uma semana...!”’

Nas duas semanas seguintes, a atitude da mde com Linda modifica-se. Ao invés de ficar
um pouco mais afastada da crianca, observando-a, ela se senta muito préxima a filha,
continuamente tocando-a e acariciando-a.

Durante toda a semana, Linda pode ser vista olhando e seguindo as educadoras,
chorando forte se elas ndo a pegam no colo. Em varias ocasides, Linda pode ser vista no colo
das educadoras ou, mesmo, de uma outra mée que se encontra presente no ambiente.

Na semana imediatamente seguinte ao episodio de febre, Mirtes e Rosana (psicologa)
foram entrevistadas. Porém, elas ndo fazem nenhuma mencao sobre o episddio de febre de
Linda. J& Branca, entrevistada duas semanas apdés, diz que Linda foi...

“a maior revelagéo (...) E até engracado de como a crianca muda totalmente, em um
més. (...) Ela ndo engatinhava... sO se arrastava. Ai, na primeira semana, ela ja comecou a
engatinhar. (..) Foi assim uma coisa rapida demais. E ela sempre foi quietinha, paradinha.
Crianca tirava o brinquedo dela: ela olhava, ndo falava nada, ela ia la pegava outro. Agora
ndo. Uma crianca tira o brinquedo dela, ela vai la e ranca o brinquedo da crianca. E pega e
puxa cabelo. Ela realmente luta pelo que ela quer. Antes, ela acordava e ficava quietinha no
berco. Ontem, ela acordou, levantou no bercgo, chacoalhou o berco e acordou todo mundo.
(...) Em um més ela teve uma mudanca tdo grande, que é até dificil da gente entender o
porque de tanta mudanga.”

Branca diz, ainda:

“A Linda agora é uma crianga, ndo é mais uma boneca. Porque, antes, ela era uma
propria bonequinha. Vocé pegava assim, ela vinha ela ficava quietinha, bonitinha. (...) Ela
ndo reclamava. (...) Mas agora ndo! Pra comer, ela bate a médo. Se vocé ndo da logo a
comida pra ela, ela comeca a bater a mao no cadeirdo. Ela manifesta mesmo no que ela quer.
E a mae tava falando, “Branca, ela era tdo quietinha”. Eu falei, “Mas ela era. Agora ndo é
mais. Agora ela vai crescendo, que é o normal da crianca”.

Em entrevista, a mae também reconhece a mudanca da Linda e diz:

A Linda ta nessa fase de muita expressdo. Ela ta fazendo birra, ta se espichando, ta
gritando. (...) Eu ainda ndo me acostumei com essa Linda nova que ta ai. (...) Porque ela

tinha um jeito de se expressar até muito diferente. (...) Mas ela continua muito simpética.”
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Discutindo as causas desses comportamentos, a mae refere que o pai de Linda comentou

que, na creche, ela “tem um monte de maiorzinhos pra dar modelos pra ela (risos)”.

Anadlise dessas duas semanas revela que, novamente, os elementos em figura
modificam-se e sdo reorganizados. As mudancas agora estdo relacionadas as transformagdes
no comportamento de Linda. Das preocupagdes com o seu “excessivo” bom comportamento,
a educadora passou a ficar encantada com suas mudancas. As habilidades motoras e sua
expressividade estdo proximas ao que a educadora e a psicologa consideram como normal.

As mudangas no comportamento de Linda sdo vistos como uma boa surpresa, por
Branca, e com desconforto, pela mae, revelando que suas concepgdes sobre comportamento e
desenvolvimento estdo embasadas em diferentes pressupostos. Para Branca, a causa da
mudanca é vagamente atribuida ao desenvolvimento (como um processo normal esperado) e a
creche como sendo um ambiente favoravel e adequado ao desenvolvimento de criancas
(referido durante a primeira semana). Para a méde, o ambiente é 0 maior responsavel pelas
mudancas, sugerindo gque criangas mais velhas atuaram como modelos a sua filha. Portanto, as
concepcdes de desenvolvimento inato e adquirido participam dos discursos da mée e
educadora.

E interessante apontar que, tanto a méde como essa educadora foram bastante ativas na
estimulacdo do desenvolvimento da crianca. No entanto, nenhuma das duas atribuiu a elas
préprias qualquer papel nas mudancas comportamentais. Além do mais, o papel da propria
crianga nessas modificaces, através das interacbes com os parceiros de idade e com o
ambiente ndo séo sequer mencionados.

Finalmente, um ultimo ponto relacionado a matriz socio-histérica merece ser
mencionado. Este se refere ao fato de que, apesar das transformagbes sdécio-econdmicas e
culturais, o tradicional modelo de cuidados de crianga permanece no &mbito do feminino. 1sso
pode ser revelado pela hegemonia de mulheres no corpo de funcionarios da creche. Ainda, no
caso analisado, somente a mde e a avo assumem a responsabilidade pelos cuidados de Linda.
Apesar do pai manter uma relagcdo afetiva com a mae e crianga, ele se mostra ausente de sua
pratica de cuidados, pelo menos durante o periodo investigado.

Como uma conclusdo parcial, pode-se dizer que as condi¢des sociais de vida e seus
discursos revelam sua concretude no aqui-agora das situagdes, circunscrevendo e sendo
circunscritas pelas condicdes de vida especificas das pessoas, estabelecendo possibilidades e

limites as suas ac¢Oes, emogdes, concepgdes, relacionamentos e desenvolvimento.
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Alguns apontamentos finais

A elaboracdo da perspectiva da Rede de Significagdes tem como meta construir uma
ferramenta capaz de auxiliar nos procedimentos de investigacdo, assim como na compreensao
do desenvolvimento humano, este sendo entendido como se dando dentro de processos
complexos, imerso que esta em uma rede de elementos de natureza semidtica. Esses
elementos sdo concebidos como se inter-relacionando dialeticamente, através de cuja
articulacdo, aspectos das pessoas em interacdo e dos contextos especificos constituem-se
enguanto partes inseparaveis de um processo em mutua constituicéo.

O desafio de garantir essa inseparavel articulacdo de aspectos das pessoas com 0s dos
contextos, sem que esses ultimos sejam considerados como “pano de fundo” nos processos
desenvolvimentais, tem sido colocado a cada passo da elaboracdo tanto da proposta geral,
como da concepcao de matriz sécio-histérica.

Especificamente com relagdo a essa Ultima, cabe frisar que ela representa uma
ferramenta, um construto teorico. Portanto, ndo representa propriamente 0s contextos sociais,
mas sim uma forma de interpreta-los e aos papéis das dimensbes sociais, culturais,
econémicas e politicas, todas historicamente construidas e em continua construcéo.

De um ponto de vista metodoldgico, entende-se que 0 acesso do pesquisador a matriz
socio-histdrica € sempre parcial, sendo possivel apreendé-la de forma limitada, identificando-
se somente determinados aspectos. A canalizacdo da apreensdo da matriz socio-historica € dada
por aspectos tedrico-metodoldgicos da pesquisa, tais como pelo campo de investigacdo, pelas
perguntas formuladas, pelos contextos analisados, pelos instrumentos utilizados no registro da
situacdo e pela metodologia de analise. Nesse sentido, entende-se que 0 acesso & matriz socio-
histérica é sempre parcial, existindo muitos aspectos que ndo sdo apreendidos. Implica
também em que ha lacunas e, mesmo, inconsisténcias entre a situacdo observada e o que é
apreendido da mesma. O que é capturado ndo é a matriz sdcio-histérica como um todo, mas
segmentos materiais da mesma.

A matriz socio-historica ndo é compreendida, ainda, como uma entidade com existéncia
prépria, mas enquanto aspectos sociais, culturais, econémicos e politicos que existem e tém
concretude no aqui-agora da vida das pessoas, estando presente em todos 0s espagos de
sentido e significagdo (como nos componentes pessoais, N0s campos interativos estabelecidos
e nos contextos do qual as pessoas em interacdo participam). Essa atribuicdo da concretude da
matriz socio-histérica, no aqui-agora, leva a perda da sua nocdo de exterioridade e a

ruptura da dicotomia entre 0s niveis macro e micro sociais.
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No presente estudo, a analise de diversos aspectos relacionados a concretude da matriz
socio-histérica foi feita sempre procurando apreendé-los como ressonéancias do tempo
histdrico, no presente do campo em estudo. Isso conduziu a verificacdo de que néo existia
uma histdria Gnica, mas multiplas historias, a depender dos processos ligados a diferentes
tempos historicos e processos sociais. Permitiu, ainda, verificar a existéncia de cruzamentos
entre as multiplas historias, tanto dentro de um mesmo campo, como de campos diferentes.
Esses cruzamentos se ddo com o estabelecimento de pontos de aproximacdo e, mesmo, de
intersec¢do, assim como de confrontos e conflitos, sempre com mutua constituicdo, resultando
em uma grande multiplicidade de formas de concretude. Além das mdltiplas possibilidades,
deparamos-nos com inimeras contradi¢des existentes entre as préprias manifestacfes da
matriz sécio-histérica, as quais conduzem a ambiguidade, conflitos e confrontos, exigindo
continuamente das pessoas a necessidade de negociacbes, as quais se dao atraves de
processos dial6gicos.

A identificagdo da multiplicidade na concretude da matriz socio-historica revelou que
esta é fluida, além de pouco deterministica e mais processual, permitindo-nos entender
melhor as vicissitudes das interacdes cotidianas. Assim, a matriz socio-historica se
constitui através de sua polissemia, heterogeneidade, complexidade, mdaltiplos sentidos
possiveis e pontos de vista, 0s quais contém/promovem desvios, dispersdes, contradicGes.
Contribuem, assim, para circunscrever, de maneira mais ampla, os limites e as
possibilidades no desenvolvimento das pessoas.

Quando as nogdes da multiplicidade e do confronto das concretudes séo transpostas para
a RedSig — concretude que esta presente em cada elemento das redes de significagdes, as quais
se (trans)formam a cada momento —, torna-se possivel visualizar uma abertura de leques, mais
ou menos amplos, de possibilidades de agdo, emogédo e cogni¢do. Assim, a depender dos
elementos presentes e da articulacdo dos mesmos na rede de significacOes, determinados
aspectos da matriz socio-historica revelam sua concretude, abrindo multiplas significacdes e
rumos possiveis. Simultaneamente, a concretude de determinados aspectos da matriz socio-
histdrica, acaba por re-significar os varios elementos e por contribuir para re-configurar a
rede de significagdes, contribuindo para circunscrever o processo de desenvolvimento.

E importante frisar, no entanto, que esse processo que possibilita a concretude da matriz
socio-historica ndo se da de forma abstrata, mas € dialogica e dialeticamente estabelecido a
partir de pessoas em processos relacionais, dentro de cenarios especificos. Entende-se,
assim, que aspectos da matriz socio-historica ndo existem fora das relacdes das pessoas.

As pessoas € que vao perpetuar, transmitir, modificar, reconstruir e criar novas vozes e



135

condigdes, dentro da multiplicidade de vozes e condi¢Oes existentes. Assim, diz-se que,
simultaneamente, além das pessoas terem seu desenvolvimento circunscrito, de estarem sendo
continuamente constituidas e se desenvolvendo a partir das multiplas concretudes da matriz
socio-histdrica, no interior da Rede de SignificacOes, sdo essas mesmas pessoas que déo vida
a matriz socio-histérica e participam da sua constituicdo, em um mutuo e continuo devir.
Pode-se dizer, desta forma, que a pessoa € um co-autor de sua propria historia e da do outro,

além da do contexto que os constitui e que eles ajudam a construir.
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Capitulo 6 - CRIANCAS PEQUENAS BRINCANDO EM CRECHE: A
POSSIBILIDADE DE MULTIPLOS PONTOS DE VISTA3,

Cleido Raoberto Franchi e Vasconcelos & Maria Clotilde Rossetti-Ferreira.

O presente capitulo deriva de uma pesquisa inicial sobre interacdes crianga-crianga nos
primeiros dois anos de vida, realizada em uma creche universitaria (Franchi e Vasconcelos &
Rossetti-Ferreira, 2003). Nesse estudo tinhamos por objetivo especifico analisar, através do
registro em video e analise microgenética, episddios de encontros entre criancas ja que a
literatura mostra-se bastante contraditdria sobre a existéncia ou ndo de interacdo nesta idade.

As sessOes de gravacdo aconteceram durante o periodo de margo a maio de 1999, em
trés sessGes semanais de uma hora de duragdo cada. O pesquisador permanecia esse tempo na
creche (em cada sessdo) e comecava a gravar apenas quando alguma possivel situacdo
interativa tinha inicio. Foram sujeitos desses recortes 19 criancas (10 — 19 meses).

O fato de nosso estudo ter sido feito em um ambiente de educagédo/cuidado coletivo de
criancas determinou algumas de suas caracteristicas. A creche cria campos de interacdo
crianga—crianca que sdo mais disponiveis (maior numero de criangas e menor de adultos).
Seleciona ndo intencionalmente determinados tipos de crianga e suas familias (geralmente
aquelas cuja mée trabalha e precisa compartilhar os cuidados dos filhos). Impde, ainda,
possibilidades e limites as proprias brincadeiras, a depender de como sdo organizados o
ambiente e as atividades da creche.

Mais especificamente, nosso estudo foi feito em uma creche universitaria que conta com
um tipo de clientela formada por filhos de funcionarios, professores e estudantes da
universidade. Além disso, a direcdo da creche possui uma proposta de cuidado e educacgédo das
criangas que parte da nocéo de que mesmo o bebé é um ser ativo. A proposta pedagdgica deve
possibilitar-lhe, entdo, seu desenvolvimento em direcdo a ser uma pessoa autbnoma e criativa.
Este estudo foi feito dentro deste contexto e os tipos de episddios que dele emergiram, apesar
de ndo serem passiveis de generalizagdo para qualquer outra situacdo de creche, servem como
importantes sinalizadores de como se dao 0s processos interativos.

Dessa forma, observar criangas brincando na creche tornou-se uma experiéncia rica em
possibilidades de interpretacbes quando, apesar de mantermos nosso foco de interesse nas

criancas, ampliamos nosso recorte inicial e incluimos outros sujeitos e elementos do contexto

3 Os autores gostariam de agradecer a FAPESP e ao CNPq pelo suporte financeiro e as professoras Ana
Almeida Carvalho e Katia de Souza Amorim pelos valiosos comentarios e sugestdes feitos durante a elaboracéo
desse capitulo.
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imediato presentes na cena. Além disso, no cotidiano das relagGes na creche, de maneira
intencional ou ndo, os adultos que estdo em contato com essas criangas pequenas, tanto
podem promover como interromper suas interacfes. Nas interacdes adulto-crianca, o papel do
parceiro mais experiente é bastante norteado pelas concepgdes vigentes no grupo cultural ao
qual este adulto pertence e formam uma rede de significacGes que significa e é significada
pelas pessoas que dela fazem parte.

Nesse presente trabalho, o processo de se fazer pesquisa (0 observado entrelacado a
nossa base tedrica) revelou a possibilidade de existéncia de multiplos pontos de vistas como,
por exemplo, o ponto de vista do pesquisador, de cada uma das educadoras e o das proprias
criangas. O suporte tedrico dado pelos trabalhos de Maturana & Varela mostrou-nos que, mais
do que a existéncia de multiplos pontos de vista, estes sdo igualmente validos, ja que é
impossivel para cada um dos envolvidos na construcdo destes pontos de vista ter um acesso

privilegiado a uma realidade objetiva que exista independente de nos.

A Biologia do Conhecimento

Segundo Maturana & Varela (1995, 1997), os sistemas vivos sdo sistemas que podem
ser distinguidos por um observador como sistemas compostos, ou seja, formado por partes. A
essa viabilizacdo de um sistema vivo através da dindmica de seus componentes e das relacfes
(e relacdes de relacBes) entre seus componentes, os autores chamaram de estrutura do
sistema. Para eles, somos seres vivos “determinados estruturalmente”. Ou seja, o que pode
acontecer a um sistema vivo é determinado pela sua estrutura. E, por sua vez, a estrutura desse
sistema €, no seu presente estrutural, fruto da histéria de interacBes desse sistema consigo
mesmo (através de mudangas nas relagdes entre as partes deste sistema), com seu meio e com
outros sistemas vivos. Apesar disso, todas estas interagdes sdo consideradas apenas como
perturbacdes para esse sistema, ja que quem determina se uma perturba¢do do meio é uma
interacdo do sistema vivo com este meio é a estrutura desse sistema. A isso, Maturana e

Varela chamaram de determinismo estrutural:

“Dado que a estrutura de uma unidade composta estd determinada em qualquer
momento por seus componentes e suas relacdes, qualquer mudanca na estrutura de
uma unidade composta s0 pode surgir determinada por sua estrutura pela operacdo
das propriedades de seus componentes, suas interagdes como unidade composta sO
podem desencadear nela mudancas estruturais determinadas em sua estrutura sem
especifica-las. (...) a estrutura de uma unidade composta determina as configuragdes
do meio com as quais ela pode interagir. As unidades compostas, consequentemente,
sdo sistemas determinados estruturalmente. (...) Depois dessas consideragdes é
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evidente que, se 0s sistemas vivos sdo sistemas determinados por sua estrutura, o
fendmeno da percepcdo como um fendmeno de captacdo de tragos de entes
independentes ndo pode ocorrer, porque ndo existe um mecanismo atraves do qual tais
entes possam determinar o que acontece num sistema sensorial em uma interagdo. O
meio pode somente desengatilhar, pode apenas desencadear uma mudanca estrutural
determinada na estrutura do sistema sensorial do organismo” (Maturana, 1997b, p. 84

e 85).

Partindo destes conceitos, Maturana nos diz que em todo estudo sobre o fenémeno de
conhecer, de como chegamos a conhecer alguma coisa, temos dois caminhos para explicar
este fendbmeno. No primeiro deles, que o autor chama de Objetividade-sem-parénteses, ndo
levamos em conta as caracteristicas do conhecedor, daquele que conhece, a quem Maturana
chama de observador. Neste caso, a cogni¢cdo surge como uma caracteristica intrinseca do
observador. O observador conhece 0 mundo através da percepcdo de caracteristicas deste
mundo captadas pelos seus 6rgdos sensoriais. Por este caminho, vivemos em um mundo que
nos é pré-dado, que existe, da maneira que o conhecemos, independente de nds.

Pelo outro caminho, ao qual Maturana chama de Objetividade-entre-parénteses, em
todo fenbmeno de conhecer levamos em consideracdo as caracteristicas daguele que conhece.
O fendmeno de cognicdo passa a ser, entdo, algo dependente das caracteristicas do sistema
vivo que conhece (do observador), da estrutura desse sistema. Assim, deixa de existir o
conceito de uma percepcao que esse sistema cognitivo possa ter do mundo, porque 0 mundo
que o observador traz a baila € fruto de suas distingbes sobre esse mundo. E as suas
distingdes, suas interacbes com 0 seu meio, sdo determinadas pela sua estrutura presente
(pelo estado de sua estrutura no momento que tal interacdo ocorreu, estado esse, por sua vez,
que € o produto do processo histdrico de suas interacdes prévias). Todo fendmeno perceptivo,
por esse caminho explicativo, depende da estrutura daquele que percebe. Dessa forma, torna-
se impossivel validar qualquer afirmacao cognitiva da existéncia de um mundo objetivo que
exista sem a nossa participagdo nesse mundo. Maturana & Varela (1995) ndo negam a
existéncia de um mundo objetivo, apenas afirmam que nos é impossivel acessa-lo, pois
sempre que o fazemos, isso acontece através de nossa estrutura. Assim, o conceito de um
mundo Unico, pré-dado e objetivo, deixa de existir e é substituido pelo conceito da existéncia
de tantos mundos possiveis quantas possibilidades de distin¢des o observador possa fazer. O
conceito de uma realidade objetiva Unica é substituido pelo conceito de multiplas verdades.
Apesar disso, essas afirmagdes ndo propdem um relativismo total em que tudo passa a ser
possivel. N&s, seres humanos, construimos mundos que sdo semelhantes, pois
compartilhamos uma estrutura fruto de uma mesma histéria evolutiva (nossa filogénese) e, no

ambito individual (em nossa ontogénese), € o resultado de toda historia de interacdes
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particulares do organismo. Portanto, também produz variacOes e diferencas na construgdo
desse(s) mundo(s) que partilhamos. Assim, produzimos conhecimentos possiveis de serem
partilhados pois vivemos mundos semelhantes.

A partir do conceito de uma objetividade-entre-parénteses, nossos resultados puderam
ser repensados. A impossibilidade de validar esses resultados em uma realidade externa
independente abriu o fazer cientifico ndo s6 a possibilidade de existéncia de multiplos
dominios de realidades, mas também ao respeito a estes diferentes dominios®.

Dessa forma, uma mesma cena recortada pode propiciar diferentes leituras que séo feitas
a partir do ponto de vista dos sujeitos envolvidos no episddio. No episodio transcrito a seguir
vamos exemplificar essa possibilidade de pontos de vista divergentes. Gostariamos de
ressaltar que os outros pontos de vista comentados neste exemplo também fazem parte de uma
visdo do pesquisador sobre eles e que, por isso, sdo exercicios de interpretacdo e que ndo

necessariamente espelham o contetdo intrapsiquico dos outros envolvidos no episddio:

Episodio 1 (O Ponto de Vista do Pesquisador)

“Ndo fui eu quem fiz ela chorar”

Aline®® (18m) esta ajoelhada no degrau de um caixote de madeira em formato de escada.
Vando (16m e 15d) e Gia (20m) se aproximam de Aline. Gia também se ajoelha no mesmo degrau.
Gia aproxima-se do rosto de Aline, encostando a boca como se a beijasse e, a0 mesmo tempo, vai
empurrando-a devagar. Aline comega a chorar, dizendo: “Ai, ai, ai!”. Uma funciondria da creche,
que ndo lida diretamente com as criangas, mas que estava passando, olha para Aline e Gia. A
Funcionaria se aproxima, pega Aline e a coloca mais para o lado do degrau, dizendo: “Vem mais um
pouco para ca ...” Aline para de chorar e a funcionaria vai embora. Vando passa a mdo no cabelo de
Aline. Gia, ainda dividindo o mesmo degrau com Aline, empurra-a novamente e esta volta a chorar,
quase gritando. Vando tenta subir no degrau em que estdo as duas meninas. Aline chora gritando.
Gia continua empurrando-a devagar.

Educadora Fernanda (vesponsavel pelas criangas) diz, de longe: “Vando!!!” em tom enérgico.
Vando péra de tentar subir e olha para educadora. Gia também péra de empurrar e olha para
educadora. Aline debruga-se, encostando a cabe¢a no degrau e continua a chorar forte. Gia vira a
cabeca e olha para ela de novo. Educadora vem e tira Vando do degrau, levando-o para outro lugar.
Aline continua a chorar. A educadora Fernanda volta, coloca a mao nas costas de Aline dizendo:
“Pronto, ele ja saiu!” Gia olha para Aline que continua a chorar. Educadora pega Aline no colo
enquanto diz: “Vem!” Gia sai do degrau, ficando em pé ao lado da escada, olhando para a direcdo
da educadora e sorrindo. Gia sobe novamente no degrau..

Episddio 1 (Visdo do pesquisador sobre a perspectiva das criangas):

34A nocédo do acesso a um mundo externo ser mediado pelas nossas sensag@es € idéia central na obra de Kant.
Porém, o ponto nevrélgico da teoria de Maturana é a explicacdo cientifica da impossibilidade biolégica deste
acesso a um mundo externo e as consequentes implicagdes éticas desta aceitacdo da existéncia de diferentes
dominios de realidades.

35 Os nomes das criancas e dos adultos foram mudados por motivos éticos.
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Este € um exercicio imaginario e de carater apenas ilustrativo feito a partir do ponto de
vista do pesquisador, como uma suposic¢éo sobre possibilidades de sentimentos e acfes das
criancas).

FIGURA 1

Episddio 1 (Visédo do pesquisador sobre a perspectiva das educadoras):

Também, um exercicio imaginario, a partir do ponto de vista do pesquisador, porém
baseado em conversas com as educadoras e observacdes posteriores ao recorte deste episédio,

que forneceram pistas mais concretas sobre as significagdes e a¢des das educadoras):

FIGURA 2

Este episddio nos fornece pistas bastante delineadas das maultiplas visdes possiveis de
uma mesma situagdo interativa. Pelo ponto de vista do pesquisador, vemos que, além do
adulto interferir, ele o faz a partir de premissas que possui e que ndo necessariamente sao
condizentes com a situacdo. Aline, baseada em outras situacdes observadas por nés e em
conversas com a sua educadora, chora “exageradamente” em situagdes em que é contrariada.
Essa reacdo, por ser exacerbada, freqlientemente atrai a atencdo dos adultos que estdo por
perto. Neste episddio, uma funcionéria da creche que ndo lida diretamente com o cuidado
dessas criangas foi a primeira a interferir e a tentar “dividir” o espaco da escada entre as
criangas. Na segunda interferéncia, feita pela educadora Fernanda, ela retira Vando da escada,
provavelmente baseada em conceitos prévios que ela possui a respeito dele, como se ele
estivesse fazendo algo que estivesse “perturbando” Aline (do ponto de vista da educadora).
Essa retirada de Vando da escada é baseada em significagcdes anteriores da educadora. Ele é
significado pela educadora como uma crianga agressiva, a partir da historia particular de
interacdes que aconteceram entre eles, na creche. Por outro lado, o pesquisador e sua rede de
significacOes, durante o periodo em que esteve gravando na creche, ndo significou a crianga
da mesma maneira. Isto possibilitou, inclusive, a compreensao diferenciada do episddio citado
acima, em que Vando ¢ retirado do local “por fazer uma coisa que nao estava fazendo”.

Através do nosso exercicio imaginario de pontos de vistas (0 das criancas e o das

educadoras) sugerimos, baseados em nossa observacao e conversas com os adultos envolvidos
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no processo de cuidado das criangas, outras possibilidades de significacdo da mesma situacéo
recortada por nos.

Quando o significado que emerge de um episddio de interacao é semelhante e partilhado
pelos varios participantes do episodio, a pluralidade de possibilidades de pontos de vista pode
ser mascarada. Porém, nas situacdes (como no episodio anterior) em que vemos os conflitos
de significacdes, os multiplos pontos de vista sdo realgados. Quando vemos que ndo vemos a
mesma coisa que 0 outro, vemos 0 outro. Nessas situacdes, num jogo de figura e fundo, se
temos como figura um aparente compartilhamento dos mesmos significados, como fundo ha
uma série de possibilidades diferentes, inclusive de desacordos, que s6 uma situacdo de
conflito faz com que venham a tona.

O ponto de vista do pesquisador, a partir desta perspectiva, é apenas mais um dos
possiveis pontos de vista. O pesquisador, apesar de sua posicdo de “espectador”, também ¢é
guiado por suas expectativas sdcio-culturais e suas concepcdes sobre ciéncia. O episodio que

descreveremos a seguir mostra esta situacdo de maneira bastante clara.

Episodio 2:
“Ndo é assim que é a brincadeira!!!”

Lica (17m) e Mila (11m) estdo no pétio interno da creche, juntas. Lica est no interior de um
banco retangular que esta colocado invertido no ch&o, delimitando um espaco, uma &rea circunscrita.
Lica est4 agachada mexendo em alguns bloguinhos de plastico e Mila esta olhando para ela. Lica
estende as duas mdos “oferecendo’ os blogquinhos para Mila que olha para os blogquinhos e pega um
dos bloquinhos da mé&o de Lica. Lica estende a mdo novamente com outro bloguinho. Mila pega o
outro bloquinho com a outra méo. Mila, apds pegar os bloquinhos, se vira de costas para Lica e sai
andando. Lica se levanta, dentro do banco e vocaliza alto: “Na! Na!!”. Mila, que estava andando e se
afastando, perde o equilibrio e cai. Lica sai de dentro do banco e vai se aproximando de Mila,
olhando para ela, enquanto balan¢a a mao com um dedo esticado como num gesto de “ndo”. Mila se
levanta e se vira na dire¢do de Lica. Lica toca o brago de Mila, olhando para ela e depois retira a
mdo, “parecendo conduzi-la”. Lica come¢a a caminhar em dire¢do ao banco invertido novamente.
Mila olha para Lica e vai seguindo-a em dire¢do ao banco.Lica entra novamente no banco, as duas
estdo olhando uma para a outra. Lica pega um bloquinho da mé&o de Mila e coloca na &rea interna do
banco invertido. Depois pega o outro bloquinho que esta com Mila e também joga dentro do banco.
Mila olha para os bloquinhos no interior do banco. Lica passa para dentro do banco enquanto
vocaliza alguma coisa. Mila se agacha, apoiando no banco. As duas se olham. Lica se agacha no
banco e pega os dois bloguinhos que tinha jogado ali anteriormente, estende as duas
mdos, “oferecendo” os blogquinhos para Mila. Lica estende a mdo “dando” os bloquinhos para Mila.
Mila pega os bloquinhos mas deixa um deles cair. Lica sai de dentro do banco, dando a volta por fora
dele, e vai até junto de Mila. Pega o bloquinho que esta no chdo e coloca em cima do outro que Mila
esta segurando. Mila olha para o bloquinho, mexe um pouco a méo e o bloquinho cai no chao
novamente. Lica segura o brago de Mila e diz: “Na!!!” olhando para seu rosto. Mila também olha
para ela. Lica passa para o lado de dentro do banco. As duas criangas voltam a ficar em posicéo
semelhante a que estavam no comeco do episddio: Mila esta sentada do lado de fora do banco e Lica
esta agachada do lado de dentro. Lica pega um dos bloquinhos que estd com Mila e o coloca dentro
do banco. Educadora Nivea diz para uma outra crianga: “Vamos la com a Mila?” e Mila olha na
direcdo da educadora. Lica pega o bloquinho que tinha colocado dentro do banco, estende a méo na
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direcdo de Mila, por cima da madeira do banco e o bloquinho cai de sua méo. As duas olham para a
educadora Nivea que esta chegando com outra crianga.

Quando Lica se levanta dizendo “na, na” e vai atrds de Mila (que estava se afastando
com os bloquinhos), a situacdo sugere, aos olhos do pesquisador, uma possivel “disputa” ou
tentativa de retomada dos objetos que estdo com Mila, pela outra crianca. Mas o0s
acontecimentos que se sucedem mostram que Lica estd mais “interessada” numa possivel
brincadeira que esteja acontecendo entre elas (as criancas), do que simplesmente na
recuperacdo dos brinquedos em si. Os objetos, nessa situacdo interativa, possuem um claro
papel de mediadores do encontro das criangas.

Assim, fica claro como as expectativas do pesquisador em relacdo ao préprio desenrolar
da situacdo ndo séo necessariamente confirmadas pelos acontecimentos. No comego, as duas
criangas estdo juntas (cada uma de um lado do banco), Lica da os bloquinhos para Mila que,
por sua vez, sai andando e se afastando do local. Para o pesquisador, 0 conceito de que
criancas nesta faixa de idade interagem bastante com 0s objetos faz parte de sua rede de
significaces e foi construido a partir de seus estudos da literatura sobre o tema (Becker,
1977; Vandell & Mueller, 1980; Vandell, Wilson & Buchanan, 1980; Smith & Connolly,
1980; Stambak & Verba, 1986; Schaffer, 1996) e também baseado em suas observacdes
anteriores das interacdes crianca-crianca nas fitas de video previamente gravadas nessa
mesma creche. No episddio acima descrito, todos esses conceitos guiaram nosso recorte.

Nossas expectativas, nesse sentido, durante o fazer cientifico, ttm que ser encaradas
como guias, como linhas que direcionam nosso olhar que, por sua vez, foi sendo construido
na praxis das situacdes juntamente com as explicacGes que elaboramos a priori e a posteriori
do viver destas situagOes. Neste sentido, uma frase de Humberto Maturana (1997c), dita
informalmente durante uma palestra, torna-se exemplar: “Ndo é maravilhoso como nem
sempre nossas expectativas sdo correspondidas!” Esta frase nos diz que, apesar das
expectativas de pesquisadores guiarem nosso olhar, o fato delas nem sempre serem
correspondidas sugere que nossa interferéncia, nosso viés sobre o observado possui um certo
controle, permitindo que o conhecimento que estamos construindo possa ser passivel de ser
replicado por outros observadores da mesma comunidade de observadores a que pertencemos.
Mantendo um rigor em nossas observacdes e andlises, sempre atentos as nossas proprias
interferéncias, obteremos um corpus de dados bastante rico em possibilidades de
interpretacdes, sempre tendo em nosso fazer ciéncia a maxima de que “0S dados sdo

construidos, mas ndo sdo inventados.” (Goldenberg, 1997).
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Esses embates, essas diferencas entre nossas expectativas sobre os dados e 0s préprios
dados sdo, portanto, sinalizadores importantes sobre o processo de construgdo desses dados
guando usamos, como referéncia, perspectivas tedrico-metodologicas abrangentes como a da
Rede de Significacdes.

Por isso, a experiéncia em pesquisa exige, num primeiro momento, uma vivéncia do
pesquisador na/com a situagdo pesquisada, um mergulho do pesquisador como observador
participante. Este adentrar na situacdo permitira ao pesquisador uma visao mais ampla e um
primeiro delineamento da rede de significacbes que pretende estudar (Rossetti-Ferreira,
Amorim & Silva, 1999).

Neste processo de observar o observar do pesquisador, 0s embates entre nossas
expectativas sobre os acontecimentos e o observado se revelam como uma capacidade de
enxergar eshocos das diferentes redes de significagdes (o recorte e a interpretacdo pessoal do
contexto, do fluxo de eventos e dos comportamentos, canalizados por aspectos individuais,
formam a rede de significacBes particular da pessoa) dos envolvidos no episodio analisado
que, por sua vez, ira nos fornecer pistas sobre a rede de significagdes enquanto perspectiva
tedrico-metodoldgica.

Acreditamos que em pesquisa ndo ha como escapar de nosso proprio ponto de vista. E
ele que nos da& a possibilidade de interpretar o que observamos, ele é o Unico caminho.
Portanto, essa questdo envolve uma ambiglidade inerente. Por um lado, um cuidado deve ser
tomado para ndo interpretar de modo pessoal as situacdes em investigacdo. No entanto, essa
interpretacdo so vai ser possivel através desse mesmo aspecto, em um processo em que signos
culturalmente definidos sdo compartilnados. O papel do pesquisador é entdo o de co-
construtor desta realidade. O recorte e a analise de determinado episodio se configuram juntos
a distingdo desse mesmo episodio. Para Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa (1999) sdo
as formas de pensamento que articulam as opc¢Bes metodoldgicas diante de determinada
situacéo de construcdo de conhecimento. E através da articulagio entre os procedimentos e as
perguntas perseguidas, numa imbricacdo entre os referenciais tedricos e 0 observado, que o
observado adquire o status de “dado”:

O observado € o ponto de partida comum a qualquer teorizacdo, em qualquer area ou

disciplina cientifica. Ao mesmo tempo, o observado € necessariamente recortado e

constituido como dado a partir de um referencial de pensamento, que ele por sua vez

retroalimenta e transforma. (...) O método é pensamento sisteméatico, moldado por um

quadro teorico, e organizador da experiéncia com o objetivo de construir conhecimento
compartilhvel sobre o fenémeno-alvo. (Idem, p. 2).
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O episodio apresentado a seguir ilustra esta imbricacdo entre o observado e 0s
referenciais tedricos do pesquisador e sua consequente distin¢éo e analise da situacao.

Episodio 3:

“Olha a sua boca!”

Lica (16m) e Mila (10m) estdo sentadas no chdo, uma de frente para a outra, no patio interno
da creche. Mae chega com LU (15m) no colo, agacha-se e coloca a filha perto de Lica e Mila. LU fica
em pé, perto das duas criangas. LU coloca a méo na boca de Lica e depois coloca a mao na boca de
Mila. Lica esta olhando para Mila que esta olhando para a mao/rosto de LU. Mila estd com a boca um
pouco aberta como se estivesse “recebendo algo para comer”. Lu vai andando até sua mde e as duas
criangas sentadas a acompanham com o olhar. Mila coloca sua méo direita na propria boca
(olhando para Lu). Lica e Mila estdo olhando para a LU e sua mae. Méae se levanta, com LU no colo, e
vai para outro lugar. Lica se inclina para frente e estende a mdo, com um dedo esticado, quase
encostando na boca de Mila. Depois recua o braco. Volta a estendé-lo novamente quase tocando de
novo a boca de Mila, enquanto olha para uma educadora que passa (andando na sua frente) e volta a
olhar para Mila. Mila fica com a boca um pouco aberta, olhando para o dedo/rosto de Lica. Lica
quase encosta o dedo na boca de Mila.

Neste episddio, quando a educadora passa perto das criancas, Lica ja quase encostou o
dedo na boca de Mila e recuou o brago. Volta a estica-lo e a quase encostar na boca de Mila,
enguanto olha para a educadora. Neste momento, o gesto de encostar a mao na boca de Mila
“parece se transformar” em um gesto de apontar para a boca da crianga. Sob o ponto de vista
do observador (o pesquisador), quando a educadora que esta passando € inserida no contexto,
muda-se o referencial. Amplia-se o foco de distincdo e o gesto de tocar a boca da outra
crianca é distinguido pelo observador agora em funcdo também da educadora e, com isto,
transforma-se num gesto de apontar. O foco de interpretacdo do pesquisador se amplia, mas
ainda sempre continua contendo o outro e seu gesto que, eventualmente pode ser também o
gesto de apontar.

Inicialmente na nossa pesquisa, percebiamos o papel dos adultos/educadoras como o de
interferir nas interacdes crianca-crianca, frequentemente interrompendo-as. O viés do
pesquisador comecou a ser evidenciado a partir de dois caminhos. O primeiro deles foi o
proprio “coletar dos dados”, a praxis da pesquisa. Nela, o fato de se recortar determinado
episodio e, como dito anteriormente, a0 mesmo tempo estar imerso no restante da situacdo
(nos gestos, olhares e falas dos adultos e criangas, educadoras ndo necessariamente
participantes da cena que estava sendo gravada, mas que estavam no ambiente) proporcionou
uma “sensacdo” de varios outros acontecimentos inter-relacionados que “escapavam” do
registro das gravagdes. Concomitante a esta experiéncia vivida configurou-se o segundo
caminho: o da explicacdo dessa experiéncia, a partir da leitura da obra de Maturana e de seu
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conceito de multiplas verdades. Dessa forma, o viés inicial do pesquisador que poderia
direcionar os recortes de dados foi sendo substituido, através dos caminhos acima descritos,
por uma noc¢do de multiplas perspectivas.

No diagrama seguinte esquematizamos 0s principais recortes feitos pelo pesquisador

durante o processo de construcao dos dados.

Diferentes Distin¢bes do Pesquisador diante da Situagdo Observada

FIGURA 3

Vemos entdo que os encontros entre as criancas (representado pelos circulos e pelas
setas cheias nas duas dire¢des) podem sofrer interferéncias das educadoras tanto promovendo
(1) como interrompendo (2) estas interagOes. Essas a¢Oes das educadoras sdo sinalizadas
também pelas acOes das proprias criancas (representadas no diagrama pelas linhas cheias com
as setas em direcdo a educadora) e, dependendo do significado atribuido por elas aquela acao
(ou conjunto de a¢des), atuam sobre a situacao.

Por sua vez, o pesquisador também distingue algumas das acGes, gestos, olhares e
vocalizagbes das criancas como interacBes ocorridas entre elas (3). O mesmo acontece em
relacdo as acOes das educadoras e, conforme estas acdes, 0 pesquisador as distingue como
capazes de promover ou interromper as interagfes das criangas. Na figura, as setas nas duas
direcOes representam o recorte feito pelo pesquisador a partir das sinalizagcbes dadas pelas
criancgas e pelas educadoras. A linha pontilhada representa a possibilidade de diferencga entre o
ponto de vista do observador e 0 dos outros participantes do episodio. Pelo esquema, vemos
que o recorte do pesquisador distingue tanto os episodios de intera¢fes, quanto as possiveis
interferéncias que possam ocorrer. Semelhante a teoria de Maturana sobre a impossibilidade
estrutural de acesso a uma realidade objetiva unica e independente de nos, o acesso do
pesquisador a situagdo estudada tambem ¢é feito através de seu ponto de vista (sua base tedrica
imbricada ao observado, sua rede particular de significagdes). Assim, em relagcdo aos outros
pontos de vista, & importante lembrar que sempre estamos falando da visdo do pesquisador
sobre eles, 0 que ndo nos impede de afirmar sua existéncia e de fazer algumas interpretacdes.
Dessa maneira, destacamos 0s seguintes pontos de vista que estiveram bastante presentes em

nossa pesquisa:
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1) Ponto de vista do pesquisador

A partir de dados da literatura sobre interacdo crianca-crianca, sabemos que as criancas
mais velhas tém uma forma mais elaborada de interacdo que as mais novas, onde acgoes
reciprocas e coordenadas entre os parceiros (Eckermann & Didow, 1988; Império-
Hamburguer, Pedrosa & Carvalho 1996, Carvalho e cols., 1999), jogos de papéis e contra-
papéis (Oliveira, 1988) sdo bastante evidentes.

NOs, enquanto pesquisadores, fazemos nossas distingdes de acordo com nossas
expectativas. Nossas distingbes incluem a observacgdo das criangas interagindo entre si. As
interferéncias dos adultos (particularmente das educadoras) agem sobre a distingdo de nossas
distingdes de interacbes. Por este ponto de vista, as interacdes crianca-crianca estdo em
processo inicial de construcdo e essas interacdes parecem acontecer mais no aqui e agora das
situacBes, sendo fragmentadas e ao mesmo tempo estruturadas (com o repertério de
significados que elas possuem) na medida do possivel daquele momento. Porém, esse
repertorio, assim como a coordenagdo de comportamentos entre as criangas, nestas interacoes,
sdo mais simples se, e somente se, as compararmos com as interacdes de criangas mais velhas.

Desta maneira, certos conceitos e expectativas estdo localizados na figura do observador
(no nosso caso, do pesquisador) e ndo no sistema estudado. Comparamos interacdes de
criancas bem pequenas com interacGes de criancas mais velhas e dizemos que as primeiras
sdo bastante caoticas e pouco coordenadas. Porém, quem tem acesso a observacdo dessas
criangas pequenas interagindo e também tem acesso as criancas mais velhas e pode compara-
las, é 0 observador. A explicacdo do fenémeno, pelo observador, é sempre uma reformulagéo

do fenbmeno, feita através da experiéncia e da linguagem.

No momento do episddio 3, em que Lica estende a méo até a boca de Mila enguanto
olha para a educadora que passa por ela, podemos dizer que o gesto de colocar a mao na boca
da outra crianca se transforma em um gesto de apontar para a boca de Mila. Por que essa
leitura do gesto é possivel? Porque ampliamos nosso recorte do episodio e um gesto feito
entre as duas criangas passa a incluir uma terceira pessoa como referencial. Mas podemos ter
certeza de que esse gesto de tocar a boca realmente se transformou em um gesto de apontar
“dentro” do episddio recortado? Ou o gesto foi percebido pelo observador?, pela rede de

significacOes do pesquisador, por conceitos externos ao sistema interativo observado?
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O conceito de observador em Maturana (1997a, b) e Maturana e Varela (1995, 1997)
traz a tona uma discussao importante sobre expectativas, qualificagdes, classificacbes que

estdo no observador e ndo no sistema observado.

2) (uma visao do pesquisador sobre 0) Ponto de vista das educadoras

Uma suposicdo a se fazer € que as educadoras (e os adultos em geral) acham que
criancas interagem mais com brinquedos e com adultos do que com parceiros de idade, ou que
qguando interagem com as outras criancas, a disputa de brinquedos € seu unico foco de
interesse.

Algumas falas de educadoras ilustram este ponto de vista. Estes dados foram recortados
de entrevistas feitas com outras educadoras (Vitoria, 1997) durante processo de adaptacédo de
um grupo de bebés (7-14 meses) a mesma creche estudada por nés, no ano de 1994:

Educadora Maria:

(pergunta: Como € que acontece a interagdo entre as criangas da sua turma?)

- Geralmente, assim quando eles estdo brincando, com brinquedo, um vai pega, dai eles

brigam, dai ja se entendem, eu acho que isso ja € uma interagdo entre eles.

(...) Entdo eu acho que é um motivo dela ta reagindo desse jeito também, é por isso pela
disputa que ela tem de ter diariamente la na creche. Que em casa, vocé sabe filho Unico, ndo tem
0 que disputar, pelo contrario ndo tem disputa nenhuma e é muito dificil pra crianca, pro adulto

j& é muito dificil imagina pra crianga, né?

Educadora Ana

(pergunta: E interacdo com outras criangas, vocé observa?)
- Ele sim, ele tem, s6 que assim, ele... se ele pega um brinquedo, ele fica ali no meio... mas

ele ndo é do tipo que tira da outra. Ele fica ali com o dele, numa boa, ele procura outras coisas.

Educadora Teresa

(pergunta: Mas voltando ao Moa, como € que ¢ a interacao, vocé observa ele interagir com
outras criangas, ou ndo?)
- Com outra? Assim, as vezes de tomar brinquedo, eu percebo. (...) Percebo que ele é

normal. Briga por causa dos brinquedos, quer o brinquedo do outro, assim, mais... fica huma boa.

Educadora Sara:
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(...) Ai as duas comegaram a se... se entrosar, né? Uma com a outra, e uma vai, puxa a
outra, outra vai, pega o brinquedo da outra, ficou assim uma coisa... gostosa, de ver assim as
criangas, se comunicando uma com a outra, né? E... mas, assim sem agressividade... e... fazendo
amizade, mesmo, né? (...) E bonito, sim, é muito bonito vé como que eles gosta de crianga, crianga
gosta de crianca, né? Ah, eu acho que é muito bonito sim.

(...) ele praticamente ta quase andando j&, ele se levanta, j& t4 se levantando sozinho, pra
comer sabe, come bem, dorme, enfrenta os grandao 14 que, ndo tem medo assim, compete, disputa

né?

As educadoras organizam as brincadeiras e 0s espacgos a partir dessas distin¢des. E essas
distingBes sdo feitas a partir de suas redes de significacdes. Além disso, na creche estudada a
direcdo pode organizar o ambiente de determinada forma, mas as educadoras que lidam com
as criancas os reorganizam de acordo com suas concep¢des, conflitantes ou ndo, com as da
direcdo. Naquele proprio meio, mesmo entre as educadoras e entre elas e outros membros
profissionais dessa creche, ha diferentes formas de se pensar a crianca, suas capacidades e
suas acOes. Existem alguns significados compartilnados mais comumente, prevalentes em
nossa cultura, como por exemplo, a disputa por objetos entre as crian¢as. Porém, significacdes
pessoais podem atribuir uma qualidade diferente a essa disputa por objetos, que certamente
ndo estd na situacdo observada (a educadora Maria compara a “disputa de brinquedos™ ao ato
de disputar trazido do “mundo dos adultos”, ja a educadora Sara parece perceber esse mesmo
tipo de “disputa” como algo ndo tdo sofrido e mais prazeroso). O ato de disputar do “mundo
dos adultos” ¢é repleto de possibilidades de significados socio-historicos, politicos,
econdmicos, culturais e emocionais. Quando dizemos que as criangas dessa idade competem
entre si, com certeza ndo estamos falando do mesmo fendmeno de competicdo observado nos
adultos. Porém, ao reformularmos a experiéncia interativa das criangas na linguagem,
enquanto observadores, podemos lhe atribuir essa “qualidade”.

Por isso, os adultos quando se propdem a interagir com criangas bem pequenas, por um
lado séo, claramente, promotores de desenvolvimento. Nesse processo, 0 sistema funcional
adulto-crianca de participacdo em tarefas culturalmente estruturadas e com significados criam
0 que se chama de “ZDP - zona de desenvolvimento proximal® (Vygotsky, 1984,
Vasconcellos & Valsiner, 1995). Nessas situagOes, as instrugdes, apontamentos e
representacdes dos adultos interagem com os gestos e concepcdes das criangas, promovendo-

Ihes o desenvolvimento (Oliveira, 1994; Vasconcellos & Valsiner, 1995).



149

Por outro lado, porém, os adultos também sdo coordenados pelos valores culturais do
seu grupo social, pelas suas proprias definicbes pessoais sobre desenvolvimento infantil (sua
rede particular de significacbes) e pelos proprios limites sensério-motores e
desenvolvimentais das criancas. Entendemos que a rede particular de significacdes é formada
pelos processos de significacdo da pessoa que séo determinados pela historia particular dessa
pessoa, pelos seus limites bioldgicos e psicoldgicos. Essa rede é também a manifestagdo
possivel, na pessoa, da rede de significacdes, do conjunto de fatores socio-histéricos,
psiquicos e emocionais que formam e sdo formados pela cultura em que tal pessoa vive.
Conceitos como 0s que as criangas pequenas interagem apenas com outros adultos e com
brinquedos sdo construidos culturalmente e vdo sendo conservados e/ou alterados de acordo

com o devir das situacoes.

3) (uma visao do pesquisador sobre 0) Ponto de vista das criangas

A proximidade entre o observador/pesquisador e as educadoras, jA& que ambos sdo
adultos, faz com que haja uma possibilidade maior de acerto nas interpretacbes do
pesquisador. Torna-se mais dificil fazer suposi¢cGes sobre o ponto de vista das criancas,
justamente pela diferenca entre as fases do desenvolvimento em que se encontram o adulto e a
crianga e, por conseguinte, na dificuldade de se “colocar no lugar do outro”. Entre adultos,
existe uma identificacdo maior, entre os envolvidos, na troca de papéis que é feita quando
tentamos entender o outro. A forma de expressdo das criangas se faz, entdo, atraves de
diferentes formas, as quais nos sao dificeis de captar. Ndo podemos supor muita coisa além do
fato que o propoésito da crianga é “criancar”, OU Seja, ser crianga, € 0 de vivenciar sua
experiéncia sensorio-motora imediata de um mundo em que ela se insere gradativamente e
que seu envolvimento em brincadeiras com outras criangas, por exemplo, é o envolvimento
em atividades que lhe sdo, inclusive, prazerosas.

Concluindo, em nossas observagdes dos episodios de interagdo crianga-crianga, vimos
como podem ser divergentes as maneiras de se ver uma mesma situacdo. Cada um dos
envolvidos pode recortar elementos diferentes, tornando-os significativos. A partir de nossa
observacgdo e da construgdo dessa observacdo com nossos referenciais teoricos, foi possivel
perceber a existéncia de multiplas perspectivas possiveis e delinea-las através da visdo do
pesquisador. Nosso préprio ponto de vista de pesquisadores € o imbricamento entre nossa
vivéncia da situagdo observada, nossa base tedrica e 0 observado. Esta justaposi¢do forma (e é
formada pela) nossa rede de significages que, por sua vez, significa elementos do fluxo de

eventos da maneira como significamos.
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Em nosso estudo, a proposicdo da existéncia de varias visdes possiveis e igualmente
validas ndo implica numa impossibilidade de acordo com outro observador que adote a
mesma perspectiva tedrico-metodologica. Apenas assumimos que nossa visdo € uma das
explicacbes possiveis sobre o fendbmeno e que, mesmo através do metodo cientifico, ndo
acessamos uma realidade objetiva independente, mas sim compartilhamos um dominio de
(objetividade) gerado pelas experiéncias semelhantes que estruturas semelhantes, em um
processo historico de viver, implicam. O que possibilita a ciéncia é o compartilhamento de
procedimentos e de significados acordados em uma determinada comunidade cientifica.
Assim, se um observador faz uma anélise e especifica seus critérios de selecdo e interpretacao
(uma condigdo necessaria para o compartilhamento), um outro terd a possibilidade de "ver" a
mesma coisa - ainda que discorde dos critérios e proponha outros. Nosso processo de se fazer
pesquisa passa a ser, entdo, um processo em que percebemos e aceitamos a existéncia de
outras perspectivas sobre o observado (por n6s) e, a0 mesmo tempo, continuamos a nos guiar
pela nossa propria perspectiva, avancando ao assumir um foco e mantendo sempre a nogdo
que esse € apenas um, dos varios focos possiveis. Esta abordagem traz uma relacdo de
respeito as outras possiveis realidades distinguidas pelos outros sujeitos dessa pesquisa.

Uma outra consideracdo a ser feita é sobre a maneira proposta de se olhar a pesquisa
cientifica, aqui colocada. E como se fosse um meta-olhar em que o pesquisador olha para o
processo do pesquisador olhar o processo de fazer pesquisa. Como dito por Maturana &
Varela (1995): “E como um olho que tenta enxergar a si mesmo”. Temos que deixar claro
que esse processo, em geral fragmentario, é também produto de um jogo de figura e fundo,
um jogo din@mico em que uns processos emergem e se destacam, enquanto outros se aninham
num segundo plano até surgir um novo acontecimento no vir a ser das situaces. Porém,
apesar de todo este dinamismo, voltamos a afirmar que ndo estamos propondo um relativismo
total das situagGes interativas, onde tudo passa a ser possivel. Existem elementos de
canalizacdo (Valsiner, 1987) tanto nos eventos, nos comportamentos, COMO em nossas
interpretagdes. Tudo é dito pelo observador, mas ele ndo pode dizer tudo. Existe uma
canalizacdo nas atribuicGes de significados que é delimitada por nossa estrutura bioldgica,
pelo tempo histérico em que vivemos, pela nossa cultura. Assim, existem limites na
interpretacdo, e toda discussdo tedrico-metodoldgica sobre o olhar do olhar do

pesquisador/observador se submete e transcende tais limites.
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PARTE 3

Capitulo 7 - PROCESSOS DE ADAPTACAO DE BEBES A CRECHE
K. S. Amorim, C. Eltink, T. Vitoria, L. S. Almeida & M. C. Rossetti-Ferreira3®

O objetivo do presente capitulo é analisar os processos de adaptacdo de bebés a creche,
a partir da perspectiva tedrico-metodoldgica da Rede de Significacdes. Esta tarefa imp&e-nos,
inicialmente, a necessidade de explicitacdo do lugar daquela tematica e investigacdo na
construcdo da propria perspectiva da Rede de Significacdes. Leva-nos, ainda, a olhar para
momentos e circunstancias que antecederam aquela investigacdo / elaboragcdo, de modo a
resgatar um pouco da histdria que as possibilitaram e construiram.

Resgatar essa histdria significou fazer uma analise em retrospecto, levando-nos a
selecionar, a posteriori, alguns elementos que fizeram parte do intenso fluxo de atividades,
idéias e projetos. Esse trabalho implicou, ainda, em identificar alguns fios das vérias meadas
das historias interligadas, dos varios profissionais do grupo e das criangas, creches, familias,
crencas, que contribuiram ndo sé para dar nds na nossa compreensdo sobre a educacao infantil
em ambientes coletivos como, também, para tecer a perspectiva da Rede de Significacdes.

Esse trabalho de “teceldo”, acompanhando o percurso dos trabalhos e das idéias,
permitiu-nos identificar o grande numero de pessoas que participou, investigou, interviu,
debateu, polemizou, a partir das atividades realizadas pelo grupo®’. Como ja apontado, essas
atividades eram mudltiplas, abrangendo o ensino, as praticas de atuacdo junto ao setor da
educacdo infantil regional e nacional, além das investigacbes na area da Psicologia do
Desenvolvimento. Além desses, intercAmbios nacionais e internacionais eram estabelecidos,
contribuindo com a introducdo de paradigmas teoricos, que modificaram a forma de olhar aos
processos. Essas atividades incluiam, ainda, a participacdo em movimentos politicos e sociais

mais amplos, como a participacdo de varios membros do grupo na luta pelos direitos de

3% As autoras gostariam de agradecer a FAPESP, CAPES, pelos auxilios recebidos; a Creche Carochinha, as
educadoras e aos familiares que autorizaram e participaram da realizacdo das pesquisas.

37 Nesse sentido, gostariamos de destacar os pesquisadores séniors do CINDEDI, atuantes nessa fase: Zilma
M.R. de Oliveira, Mara Ignez Campos-de-Carvalho, Méarcia R.B. Rubiano, Telma Vitoria e Ana M. Mello. Em
especial, queremos agradecer as pessoas que estiveram diretamente envolvidas no projeto integrado Processos
de adaptacao de bebés a creche, sob coordenacdo da Profa. Dra. Maria Clotilde Rossetti-Ferreira, e que atuaram
tanto no papel de pesquisadores (Adriana M. dos Anjos, Adriano Puntel, Alma H. A. da Silva, Ana Cecilia
Chaguri, Ana Maria Mello, Claudia H. Yazlle, Cleido R.F. Vasconcelos, Edna A A. da Costa, Heloisa O.
Salgado, Geodrgia de Sordi, Leila S. Almeida; Maria B. F. de Oliveira, Marisa Vasconcelos, Marlene F. do
Amaral, Rosa V. Pantoni, Sueli S. Pauli, Tadeu B. de Oliveira, Viviane Morelli), como de pesquisadores
auxiliares (Candida Bertolini, Marta A.M. Rodriguez, Mirian de L. S. Oliveira, Ivanira B. Cruz, Maria José
Bernardes e Meire), e ainda como técnicos (Valter da Silva Jr., Pierre Gatti e Ronie Charles de Andrade).
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cidadania, pelos direitos das mulheres e, especificamente, pela implantagédo de uma creche no
campus universitario. Portanto, ndo sé havia interesse, como empatia pela tematica e, mesmo,
um comprometimento com 0 movimento, marcados pelo momento histérico do pais.

Essa multipla insercdo possibilitava discutir, atuar e investigar sobre as mdltiplas
concepgdes que educadoras, familias e préprios pesquisadores tinham sobre educacgéo coletiva
de criancas pequenas; as formas, historicamente construidas, de atendimento as criangas em
creches e pré-escolas; o papel de suporte do arranjo espacial, nas acdes e interacdes das
criancas e destas com os adultos; 0 modo como se ddo os processos interativos, em especial
entre as criancas; a formacédo do educador; e, dentre outros, as relagfes creche-familia.

Os estudos empiricos e a pratica de intervencdo continuamente se atravessavam e se
transformavam, levantando questdes contraditdrias, ja que partiam de perguntas e objetivos
diferentes, da analise de instituicdes diversas, de diferentes perspectivas com relacdo as
pessoas investigadas (crianca, educadora, familiar, técnico especializado). As varias
abordagens colocavam em figura multiplos pontos de vista, diversas bases de referéncia,
pontos diferentes para a andlise da situacdo, todos se entrelacando, confrontando-se. Elas
evidenciavam que o estudo da situacdo ndo era possivel a partir das tradicionais propostas da
psicologia, pois a situacdo de creche representava um contexto diferente do familiar, o qual
proporcionava novas condicGes de relagdes, cuidado, educagéo e desenvolvimento. Diante da
grande complexidade que envolvia a situacdo, sentia-se a necessidade de instrumentalizacéo,
de modo a se ter novas formas de analisar a freqliéncia de criancas pequenas em creche.

O grupo de pesquisa, assim, através de seus estudos, de suas atividades e metas, dos
contextos investigados, dos participantes e paradigmas tedricos, estabelece circunscritores ao
percurso do seu préprio trabalho. Dirige-se a determinadas direcGes (afastando-se de outras),
muitas vezes indo a contra-mao de setores dominantes, que faz forte critica e se contrapde a
situacdo de frequéncia de bebé&s a creche. O grupo constréi suas trajetorias para o
desenvolvimento da perspectiva elaborada, simultaneamente delimitando e abrindo
possibilidades a prépria construcdo de suas idéias e a formulacdo da perspectiva da Rede de
Significacoes.

Dialética e recursivamente, o contexto investigado de adaptacdo & creche, base de
elaboracdo da perspectiva, passa a objeto de estudo a partir dela, levando a re-configuracéo do
olhar do pesquisador para a analise da situacdo. Assim, o trabalho empirico, uma das bases da

construcdo da perspectiva, é transformado e re-significado.
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Objetivo

Este capitulo propbe-se a fazer a analise e discussdo da situacdo de ingresso e
freqiéncia de bebés a creche, norteada pela perspectiva da Rede de Significacoes.
Inicialmente, e de forma breve, apresentaremos a base empirica que contribuiu para 0s
estudos de adaptacdo a creche. Depois, apresentaremos trés estudos de caso, atraves dos quais
se acompanhard o desenrolar dos processos de adaptacdo a creche de trés bebés, seus
familiares e suas educadoras. Concluiremos discutindo o quanto esse trabalho promoveu

novos olhares e interpretac@es da situacdo e da propria perspectiva da RedSig.

Estudos empiricos sobre os processos de adaptacédo a creche

A maior parte dos estudos empiricos foi realizada a partir da analise de casos
pertencentes ao Banco de Dados do Projeto Integrado Processos de Adaptacdo de Bebés a
Creche (Rossetti-Ferreira, Amorim & Vitdria, 1994). Este acompanhou 0Ss processos
referentes a 21 bebés (5-14 meses de idade), que freglientaram uma creche universitaria,
durante 0 ano de 1994. O objetivo geral do projeto foi o de realizar o registro e a analise dos
processos de adaptacdo dos bebés, seus familiares e as educadoras, a creche. Enquanto projeto
integrado, varios subprojetos especificos foram propostos e conduzidos, tendo registrado a
situacdo a partir de diversos instrumentos.

Porém, esse banco de dados ndo representou a Unica fonte de material empirico, outros
estudos sendo realizados em creches municipais e filantrdpicas, na cidade de Ribeirdo Preto.

As vérias pesquisas privilegiaram a investigacdo da adaptacdo de bebés a creche, dois

deles tendo acompanhado os sujeitos desde o periodo que antecedeu ao nascimento do bebé.
A origem social das criancas e familias investigadas variou, sendo que um dos trabalhos
trabalhou prioritariamente com criangas das camadas médias da populacdo, enquanto dois
outros investigaram familias de baixa renda. O foco das investigagGes variou, havendo
questdes sobre a formacdo dos educadores (Vitoria, 1997; Mello, 1994; Pauli, 1996); as
concepgdes das educadoras sobre os familiares e a construgdo das relaces creche — familia
(Vitoria, 1993, 1997; Pauli, 1996); a construgdo da relagdo e o estabelecimento de vinculos
entre educadoras e bebés (Almeida, 2001, 2001; Sordi, 1997; Costa, Rossetti-Ferreira &
Amorim, 1997); os indicios que as educadoras usam para avaliar 0 processo de adaptacdo dos
bebés a creche (Eltink, 1999, 2000); a construgdo e as transformacdes da relacdo mée — bebé
no ambiente doméstico e na creche (Ferreira, 2000; Salgado, Amorim, Franceschini &

Rossetti-Ferreira, 1998); os processos interativos de bebés (Franchi e VVasconcelos, Amorim,
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Anjos & Rossetti-Ferreira, 2003; Anjos, 2002); seu estado de saude e episodios de doenca
(Gosuen col., 1996; Salgado, Amorim, & Rossetti-Ferreira, 1996; Amaral e col., 1997;
Amorim, Yazlle & Rossetti-Ferreira, 2000; Amorim, 2002; Amorim & Rossetti-Ferreira,
1999, 2003); o processo de elaboracdo das mées ao longo do processo de adaptacao (Chaguri,
1999); e, a construgdo de um programa de trabalho pedagdgico para criangas nessa faixa
etaria (Mello, 1999).

Os registros foram realizados usualmente por meio de entrevistas semi-estruturadas
(educadoras das creches universitaria e filantropica; mées e técnicas da creche universitaria);
gravacOes em video no ambiente da creche universitaria; gravacoes (dudio e video) de sessbes
com maes; documentos, curriculos, projetos da creche universitéaria; diario de campo;
observacdes sistematizadas e registros de comportamento e de saude dos bebés.

A analise dos dados foi realizada a partir de procedimentos diversos, como analise
microgenética, categorizacdo de eventos de doenga e analise do discurso. Este ultimo recurso
foi trabalhado de diferentes formas, advindo tanto da analise de conteudo ou de indicadores,
como da anélise do discurso de linha francesa, dentre outros. As particularidades dos varios

trabalhos estdo explicitadas em diferentes materiais de publicacéo.

Processos de adaptacdo a creche e a matriz socio-historica

Partindo-se das noc¢des da Rede de SignificacGes, entende-se que, tratar dos processos de
adaptacdo de bebés a creche, ndo significa olhar somente a0 momento imediato em que a
crianga passa a frequentar a creche, mas implica necessariamente em analisar 0 processo que
transcorre nos e a partir dos campos relacionais inseridos no contexto social mais imediato e
mais amplo, em que a pratica de cuidados e educacdo de bebés em creche se insere. Nesse
sentido, para se compreender a situacdo, mostra-se necessario abordar aspectos da matriz
socio-histdrica. Isto €, impde-nos verificar aspectos sociais, econdmicos, politicos e culturais,
historicamente construidos e em continua construcao, os quais tém concretude no aqui-agora
das situacdes. Portanto, investigar os processos de adaptacdo de bebés a creche, nos remete a
andlise da maternidade e da crescente pratica de compartilhamento da educacdo de criancas
com instituicdes de educagédo coletiva (Amorim, 2002; Amorim & Rossetti-Ferreira, 2002).
Tal analise é feita com detalhes no capitulo 5, ao que o leitor pode se remeter.

De forma a trazer alguns elementos da concretude da matriz socio-historica, além de
varios outros aspectos que participam da situacdo de adaptacdo a creche, vamos apresentar e
discutir alguns casos especificos. Para fazer isso, entretanto, € necessario destacar as

caracteristicas especificas da creche em que aqueles processos de ddo, considerando uma série
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de elementos da instituicdo, como suas caracteristicas fisicas e sociais, o ambiente fisico, a
amplitude e a organizacdo dos Varios espacos, os tipos de mdveis e de objetos presentes.
Ainda, implica em verificar a possibilidade de circulacdo e de ocupacdo dos espacos pelas
varias pessoas ali presentes - criancas, educadores e familiares; em ver como se estabelecem
as interacOes entre as criangas (mesmo as mais novas), destas com as criangas mais velhas,
das criangas com as educadoras e destas com os familiares. Significa, ainda, investigar como é
feita a selecdo dos profissionais, qual é a exigéncia de treinamento anterior e se ha programa
de formacdo continuada em servigo, além da jornada e das condicGes de trabalho. Implica,
também, em verificar qual a camada social de origem da crianca, a idade das criangas
atendidas, o numero de criangas presentes por grupo, a forma como se institui a relacdo
creche-familia. Finalmente, imp&e a analise da proposta pedagdgica da creche, a qual ira

orientar essas e muitas outras questdes do cotidiano da creche.

O contexto creche em que se deram 0s processos de adaptacao

A creche a que nos reportaremos € universitaria, relativa a qual apresentaremos
brevemente algumas de suas caracteristicas. Em termos de sua historia, cujos ecos se fazem
presentes em sua pratica atual, pode-se dizer que essa creche foi construida dentro de
movimentos politico-sociais amplos, em defesa da cidadania e dos direitos das mulheres.
Decorrente de sua articulacdo com esses movimentos, os discursos de base dessa creche
tratam das nocdes de compartilhamento enquanto direito, a creche passando a contemplar uma
série de deveres com as criancas e familias (Melo, 1999). Isso faz com que ocorra uma
alteracdo no concreto jogo de relacfes de forcas entre as familias, a instituicdo financiadora, a
prépria creche e seus funcionarios, levando a constitui¢do de formas de relacdes diversas, com
uma maior valorizacdo da familia, que passa a ter uma agdo mais participativa.

Inicialmente, a creche se constrdi bastante inserida nos movimentos feministas e de
direitos trabalhistas, vinculada a associagdo dos funcionarios da universidade. Decorrente de
conflitos que emergem da conducéo politica da creche, além da participacdo de outros saberes
na discusséo sobre funcionamento do equipamento de educacédo infantil, a administragdo da
creche passa da associagdo para a universidade, sendo a dire¢do da creche substituida.

Esta nova direcdo, de modo a definir novos critérios de funcionamento da instituicéo,
comeca a elaborar um plano de trabalho baseado no discurso sobre qualidade na educacao
infantil, como proposto pelo COSEAS e pelo préprio grupo do CINDEDI, bastante atuante na
reivindicagdo, planejamento e implantacdo daquela creche. Além disso, vai buscar amparo

para sua proposta no construtivismo piagetiano e no socio-interacionismo, construindo um
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significado de crianga enquanto um ser ativo, autor e co-construtor dos proprios processos de
significacdo e desenvolvimento. Vai ainda contrapor-se ao atendimento enquanto materno
substitutivo, por entender sua atuacdo como complementar a familia e como tendo
caracteristicas especificas, através das quais favorece as interagcdes de criangas e das criancgas
com os adultos (Melo, 1999).

Esses vérios aspectos da proposta tém sido debatidos e incorporados na formacao

continuada dos educadores, de modo a transformar as concepgdes e a pratica das educadoras.

Programa de adaptacdo da creche universitaria

Falar da adaptacdo nessa creche universitaria coloca, ainda, como necessario discorrer
sobre como o ingresso dos bebés é concebido e programado. Nesse sentido, cabe dizer que a
direcdo dessa creche, entendendo que o ingresso de bebés na creche representa um periodo que
usualmente promove a emergéncia de reacdes de estranhamento por parte dos bebés, além de
sentimentos de ansiedade nos familiares e nas educadoras, programou um esquema de ingresso a
ser seguido durante a primeira semana de freqliéncia da crianga. De acordo com ele, 0 ingresso
das criancas deve ocorrer gradativamente, com duas criancas comecando a freqlientar a creche
por semana por dupla de educadoras. Cada crianca deve iniciar em um periodo do dia (manhd ou
a tarde), permitindo a educadora dispensar-lhe uma atencdo mais individualizada. Além disso,
durante essa semana, solicita-se que um dos pais ou pessoa proxima ao bebé permaneca junto a
ele, na creche. Dia-a-dia, deve aumentar o periodo de permanéncia da crianca na creche,
enquanto o dos pais deve ir diminuindo, conforme se perceba que a crianga fica bem no novo
ambiente. De acordo com a direcdo da creche, esse processo permite que a mae saiba por quem e
como sua crianga é cuidada; que a crianca conheca as educadoras e explore 0 novo ambiente na
presenca de uma pessoa conhecida; e, que, pouco a pouco, as educadoras assumam os cuidados
da crianga, passem a estabelecer uma relagcdo com a mae e os familiares, e conhegam as criangas
e seus habitos, além de verem como a mée usualmente cuida do bebé.

Vale destacar que, no modulo da creche investigada, seis eram as educadoras
responsaveis pelas criangas, duas em cada uma das trés turmas de criangas. Em cada um dos trés
subgrupos, uma educadora trabalhava no periodo da manha e outra a tarde, com uma intersec¢do
de uma hora, no meio do dia, quando as educadoras trocavam informacdes sobre as criangas e
sobre alguma eventualidade. No entanto, apesar dessa divisdo, todas as seis educadoras
participavam da e colaboravam com a supervisdo do conjunto das 21 criangas do mddulo.

A despeito de reconhecermos que essas varias caracteristicas da estrutura organizacional

da creche tém um papel significativo na circunscricdo dos processos de adaptacdo dos bebés,
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entendemos que vai ser concretamente, através do encontro e das dialdgicas interacGes dos
familiares, dos bebés e das educadoras, que os processos de adaptacdo se desenrolam, com

todos atuando como ativos participantes, co-construindo esses processos.

Como familiares e profissionais da creche concebem o ingresso na creche
Vaérios dos estudos conduzidos possibilitaram identificar formas diversas com que 0s
familiares percebem a situacdo de compartilhamento dos cuidados dos filhos com a creche.
Por exemplo, no caso de Ivana® (7 meses e 11 dias de idade), a méde relata que a
decisdo da crianca frequentar a creche foi construida em familia (mé&e, tio e irmd), durante a
gravidez:

“Ahn, quando eu fiquei gravida (...), eu ja pensava: "pra onde vai?" , né? "Como é que eu vou fazer com
a lvana?" Nao da pra pendurar nas costas (...) "Entéo que que eu vou fazer?" Minha familia mora longe. Néo
tenho com quem deixar, ndo tenho. (...) Eeee, ai eu sabia que existia essa creche (...) Entdo eu procurei saber.
Me falaram muito bem, me deram referéncias 6timas da creche (...) Entdo eu disse: "Bom, essa €, sabe, essa vai
ser a salvagdo”. (...) E 0 meu irmao, veio assim, a gente tem uma relacdo muito grande, muito boa, né? E ele
veio mesmo assim, pra, pra me ajudar enquanto a Ivana nascesse.

Ah, na realidade a gente ja vinha discutindo isso, né. (...) E foi muito tranquilo. Né, todo mundo... todo
mundo de fato tava torcendo pra que isso acontecesse. Porque a gente precisava deixar a lvana num lugar
tranquilo, né. Eeeee essa era a alternativa. (...) A opcao era pagar uma creche. (...) Em momento algum, eu
vislumbrei a possibilidade de, de pagar alguém pra, pra ta cuidando em casa. Em momento algum eu pensei
nisso. Por uma série de questBes que eu acho que é muito problematico. Eeeee, entdo a idéia era de fato colocar
numa creche, até pelo, pela preparacéo técnica que essas mogas tém pra cuidar, né, das crian¢as como elas

cuidam.®*” (mée)

No caso de Iraides (9 meses e meio de idade), cuja irmd@ mais velha freqiienta a mesma
creche e, ainda, cuja mée é auxiliar de enfermagem da creche que as filhas freqlientam,

verificamos que a mae diz:

Sou macaca de auditério dessa creche. Eu acredito muito nessa creche. E eu gosto das pessoas dessa
creche. (...) Eu me sinto muito bem quanto made, com relacdo a creche, porque é uma que eu confio (mae de
Iraides).

Ainda, diz que é bom lraides estar na creche, pois ela...

“tem uma necessidade maior de espago fisico. (...) Porque, em casa, é limitado e, pra ela, isso é dificil”

(mée de Iraides).

3 Todos os nomes utilizados nesse texto séo ficticios, de modo a preservar o sigilo dos sujeitos investigados.
39 Todos os trechos em italico referem-se a falas obtidas em entrevistas e em cenas de video.
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No caso de Linda (9 meses e meio de idade), que é filha Gnica e sua mée é a chefe de

domicilio*®, ndo contando com uma rede de apoio familiar, temos os seguintes comentarios:
“Era preciso ter esquema pra dividir (os cuidados), pois sozinha, era impossivel”. (mae)

Segundo uma das educadoras responsaveis pelos cuidados da crianga, na entrevista de
matricula, a mée disse esperar que...

... “a pessoa responsavel, a educadora que for ficar com a Linda, que ela possa cuidar da Linda assim

como eu (mé&e) cuido”.

Outro caso é o de Nisete (5 meses de idade). Sua mée teve a crianga durante seu curso
de graduacdo, tendo pensado em interrompé-lo para cuidar da filha. Porém ndo pdde, por ser
bolsista e ter o compromisso de ndo parar as disciplinas da faculdade. Além disso, a bolsa
contribuia com parte da renda familiar, complementando a renda do marido (escriturario).

Assim, teve que compartilhar os cuidados da filha com a creche. Segundo a mée, ela
ndo teve outra alternativa, ja que as duas avoés trabalham fora e elas “num pode ficar com a
Nisete”. Além disso, em funcdo da situacdo financeira do casal, ndo contavam com recursos

para pagar uma baba.
Entdo, ou seria colocar uma pessoa pra olhar da Nisete... Como num... Ou, colocar numa creche. (...)

Era a Unica saida.

Entretanto, apesar da decisédo tomada, a mée de Nisete refere falas dos familiares e de

pessoas proximas, as quais evidenciam que sua rede social ndo apoiava sua deciséo.

Pai: “Nossa! Ela vai ficar na creche? Quem vai pegar ela, quando ela chorar? Como que vai ser? Ela
vai ficar s6 no bercinho?”

Av0O materna: “ela disse que ia judiar, essas coisas assim. Mas, ela jd era mais a favor, (...) Entéo, ela
(...) defendeu mais. Porque minha mée sempre trabalhou, também.... S6 que a gente ficava em casa, pra ela
trabalhar.”

A avol paterna: “Vai judiar, tadinha”. Entdo, eu falava, “Ndo! Eu gosto muito daquela creche. Num sei,
me inspira confianga”. Ela falou assim, “Ah! Mas creche é tudo igual”. (...) Agora... minha sogra nunca
trabalhou. Ela criou todos os filhos dela. Depois deles grande, que ela foi trabalhar. (...) Assim, Minha mée e

s

minha sogra... (...) ... é bem diferente a mentalidade delas, de hoje, para a minha geragdo.’
Amiga: “Vocé vai sofrer tanto! Cé vai ver, que vai ter vontade de pegar ela e ndo deixar mais la.”
Pediatra: “Nossa, do jeito que ela é com vocg, ela vai dar muito trabalho. Inclusive, ela pode até perder
peso, quando ela entrar no berg¢ario, porque ela é muito apegada em vocé”.
A maée de Nisete conclui dizendo:

N&o sei se é porque... E... Eu realmente... A necessidade.... (...) Todo mundo era contra. Mas néo tinha

como. (...) E o melhor que eu poderia ta dando para ela agora. Ent&o, ndo posso ficar me culpando. Ela tem que

40 Chefe de domicilio refere-se a pessoa que responde por e é economicamente responsavel pela manutengéo
financeira da familia.
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se adaptar mesmo.

Finalmente, Vitor que ingressou na creche aos 12 meses de idade. Apesar de que a
creche esta situada em local de trabalho (universidade) e de que a mae ndo trabalha fora de
casa, seu filho teve direito de frequienta-la pelo fato do pai ser funcionario da universidade. O
objetivo da familia de compartilhar os cuidados da crianga com a instituicdo foi deixar a mée
mais livre para poder procurar um emprego.

No entanto, varios entrevistados referem que a mae de Vitor mostrou-se muito relutante
com essa decisdo. Sua relutancia expressou-se por meio de varios questionamentos e

preocupacdes, como relata uma das educadoras responsaveis pelos cuidados da crianca:

Sera que vai dar certo amanh@ de novo?

Mas vocé vai ficar com as trés criangas? E na hora da comida, como é que faz?

Mas os seus comem em cadeirdo. O Vitor ndo come em cadeirdo. Ele come s6 na cadeira... 14 na mesa.
E, ai, como que vai fazer?

As educadoras interpretaram essa relutancia pelo fato dela ser uma mée nova, Vitor ser
primeiro filho, além da crianca ser novinha — tem um ano e pouquinho - e da rede de relagdes
familiares na cidade limitar-se ao proprio ndcleo familiar. Assim, como a mée néo trabalha
fora, com a crianca fora de casa, ela fica sozinha. Acaba o servigo, ndo tem problema pra ta

resolvendo... Ndo tem ocupacdo. Afirmam, ainda, que ela tem dé de deixar o filho na creche.

Identificamos, portanto, uma grande variedade de formas - inclusive, contraditorias -
dos familiares se posicionarem frente a situacdo de compartilhamento. Essa identificacdo, no
entanto, ndo se restringiu aos familiares, mas também ao préprio corpo de profissionais que

trabalha na creche. Como exemplo, podermos citar:

A gente acredita que crianga em creche consegue desenvolver mais determinadas coisas. (...) A gente

acredita enquanto projeto educativo (psicéloga da creche).

Eu acho que, agora, com a oportunidade que a crianca vai ter de ficar Ia na creche, acho que ela vai se
desenvolver muito mais, porque a gente num deixa presa. Entéo, ela vai ter que aprender a lei da sobrevivéncia.
Porque, se ela quiser um brinquedo, ela vai ter que buscar. (...) E a oportunidade que ta faltando pra ela

desenvolver mais (educadora 1).

Eu nunca fui méae, mas eu num sei se eu deixaria (um filho na creche). Acho que eu morria (educadora 2).

Todos esses exemplos de falas revelam que diversos, opostos e contraditorios sdo 0s

motivos que levam os pais a colocar os filhos na creche e que, tanto as familias, como os
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profissionais da creche, tém concepcbes e sentimentos diversos, posicionando-se
diferentemente diante da situacao.

No caso de Ivana, por exemplo, a op¢do de deixar a crianga em uma creche durante o
horéario de trabalho da trabalho da mae esta relacionado ao preparo técnico das educadoras. A
expressdo que a mée utiliza, no entanto, reveste-se de varios significados. llustra sua angustia
diante das futuras e inevitaveis separacOes diérias do seu bebé - o que a levou a construir um
sentimento de culpa e uma fantasia de perda do amor da crianca. Além disto, garante o seu
lugar como figura principal de afeto de sua filha, j que ao significar o cuidado como técnico,
ela lhe despe de sua carga afetiva. Assim, a creche cumpre a funcdo que ela necessita: de que
prestem ao seu bebé cuidados de boa qualidade, sem ameaca-la — o seu sofrimento por
separar-se da crianca fica em um patamar suportavel. Esse era o significado de creche que ela
levava para as relacbes a serem constituidas nesse contexto, local onde trabalham
profissionais com um bom preparo técnico para cuidar de bebés.

Mais ainda, através dos estudos pudemos verificar que essas concepgdes e sentimentos
representam os motores do modo como os familiares promovem o contato da crianga no Novo
espaco, com 0s objetos disponiveis, as pessoas que la freqlientam, as outras criangas e as
educadoras responsaveis. No caso de Iraides, como sera visto adiante, a mde promovia maior
independéncia da crianca com relagdo aos familiares, além de uma maior aproximacdo da
filha com as educadoras responsaveis e com as outras criangas presentes naquele ambiente.
No caso de Linda, foi possivel verificar que a mae, continuamente, mostrava e falava as
educadoras como os cuidados da filha deveriam ser realizados. No caso de Nisete, que
também serd apresentado com maiores detalhes abaixo, a mée evitava que a crianca tivesse
contato com a educadora responsavel, priorizando a relacdo mae — bebé naquele ambiente. E,
no caso de Vitor, verificou-se que a mée vigiava, de fora da creche, a educadora e o filho para
saber se os cuidados oferecidos eram adequados, voltando ao ambiente para chamar a atencdo
das educadoras, caso percebesse o filho chorando, por exemplo. Nos dois primeiros casos,
parece haver uma proposicdo de compartilhar os cuidados dos filhos com a creche. Apesar
disso, 0 modo como esse compartilhamento ocorre revela-se diferente, com a mée de Linda
almejando que a educadora da creche praticamente ocupasse o papel de mae substituta. Nos
dois altimos casos, ao contrario, os familiares questionam a adequacgdo desses cuidados e
parecem ndo se propor a concretamente compartilha-los, revelando intrinseca contradicdo na
situacao.

De modo a exemplificar melhor alguns percursos possiveis com que seguem esses

processos, serdo apresentados trés casos — o de Nisete, de Iraides e 0 de Vera.
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Véarios momentos na adaptacao a creche de trés bebés

Nisete e sua méae/estudante (Marcela), chegam a creche
Primeiro dia de frequéncia

Como referido, Marcela, a mde de Nisete, era uma aluna universitaria. Logo ao
nascimento da crianca, em funcdo do estabelecimento de uma série de arranjos, Nisete
permaneceu todo tempo junto & mée — durante o periodo letivo, acompanhava a mae nas salas
de aula; e, imediatamente antes de comecar a freqiientar a creche, permaneceu em casa com a
mae, que estava de férias.

No ano letivo seguinte, com o ingresso da crianga na creche, Marcela passa a
compartilhar os cuidados da filha com as educadoras Zilda e Maria. Porém, ela assume essa
pratica de cuidados com muita relutancia, entendendo a creche como a Unica saida na sua
atual situacdo de vida. O compartilhamento decorre portanto das necessidades da familia,
porém contraple-se ao que ela, o marido e as avos consideravam como adequado aos
cuidados e a educacdo da crianca. Assim, posiciona-se de forma ambivalente, buscando
superar os sentimentos de culpa (... ndo posso ficar me culpando), alegando ser o melhor que
poderia estar dando para ela (Nisete), agora.

Ao ingresso na creche, Nisete conta com cinco meses de idade. Ela é um bebé& miudo,
que sorri raramente, com olhos que se destacam pela sua vivacidade, atentos aos objetos,
movimentos e pessoas ao redor. Ela ndo se senta sem apoio e firma mal o pescoco. Segundo
uma das educadoras, “ela é bem molinha, (...) mal ela vira”.

A época do ingresso, a expectativa da educadora Zilda, com relacio a adaptacdo de
Nisete, era: “Normalmente, quando tém essa idade, eles quase ndo estranham. Come e
dorme”.

Cenas de video revelam momentos do primeiro dia de freqiiéncia. Na maior parte das
cenas, Marcela permanece sentada em um colch&o no chéo, junto a filha, e posiciona a crianga
de frente para ela, o que a faz permanecer preferencialmente de costas as outras pessoas e
objetos. A mde oferece, continuamente, brinquedos a filha, garantindo sempre o foco da
crianga na relacdo mae-bebé. Além disso, acomoda-a continuamente nas almofadas, trocando-
as, ajeitando a cabeca da filha, arrumando sua roupa, etc. Enquanto realiza esses cuidados, a
mée observa o ambiente e as pessoas que ali freqlientam.

Durante todo o periodo, a crianga permanece calma e atenta @ mde. Em determinado
momento, no entanto, em resposta a balbucios de uma outra crianga que se aproxima de

Nisete, esta se esforca muito por olha-la. Quando a vé, sorri e toda sua atengéo se volta para a
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mesma. Apesar disso, Marcela permanece apresentando objetos a filha, procurando atrair para
si a atencdo da crianca.

Entende-se assim que, em funcdo das suas condigbes de vida, a mde de Nisete é
impulsionada em diregdo a uma determinada forma de cuidados e educagdo de criangas e 0
inicio das atividades da creche ajuda a solucionar o impasse de Marcela de ter que articular 0s
papéis de mae e de aluna. Entretanto, o ingresso na creche, seguindo a programacao proposta
pela instituicdo, faz com que a mae deva permanecer junto a filha nesse ambiente, ao longo da
primeira semana. Portanto, simultaneamente, o ingresso na creche alivia a questdo dos
cuidados da crianga, mas implica também na saida temporéria da méde da sala de aula,
desestruturando sua rotina e as outras fungdes e exigéncias a que se encontra submetida.

As contradicbes da situacdo ocorrem, ainda, em funcdo de que as concepcles e 0S
sentimentos da mée e dos familiares, com relacdo a pratica de cuidados em ambiente coletivo,
contrapdem-se as suas expectativas e desejos para aquela crianca. Verifica-se, dessa forma,
ambivaléncia de Marcela na situacdo, levando a certa relutdncia em concretamente
compartilhar os cuidados da filha com a creche. Nesse sentido, procura garantir que ela
mesma seja o foco de atencdo da crianca e que as atividades sejam centradas na diade mée-
bebé. Ainda, Marcela parece evitar contato com outras pessoas ali presentes, néo
apresentando a filha as e nem se aproximando das educadoras e nem de outras criangas e
maes que partilham do mesmo espaco. E a mie quem cuida, entretém, limpa e alimenta a
filha, deixando-a bastante alheia do ambiente. Procura, assim, exercer a maternidade do
mesmo modo que no ambiente doméstico, apesar do local, as condicBes, as funcGes, 0s
objetivos e as rotinas serem diversos. Desta forma, no primeiro dia de frequéncia a creche, 0s
habitos da crianga permanecem praticamente 0s mesmos, revelando uma intrinseca
contradicdo na situagdo. Nisete, na idade em que se encontra, parece alheia a essas
contradicGes que a situacdo impde.

Além disso, em fungéo do seu desenvolvimento neuromotor, a mée tem um forte poder
circunscritor sobre a crianca, determinando em grande parte o local e a posicdo em que ela
permanece, 0 que fica exposto ao seu campo visual, os objetos que lhe s&o fornecidos e a
frequéncia desse fornecimento. Porém, a centralidade da diade €, por vezes, rompida em
decorréncia das outras pessoas presentes e das situacfes que se criam. Assim, Nisete acaba
por usufruir as novidades que ali se encontram: sorri a algumas pessoas e interessa-se por
outra crianca. Nesse Ultimo caso, em determinado momento, é & outra crianga que sua

atencdo, acdo e emocao ficam preferencialmente dirigidas, apesar da resisténcia da mée.
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Nesse sentido, entende-se que, apesar da forte circunscricdo promovida por Marcela, em
funcdo da ligacéo afetiva bastante exclusiva que essa mae requer com seu bebé, além da idade
e do desenvolvimento da crianga, essa delimitacdo das possibilidades e dos limites colocados
pela mée pode ser alterada. Nesse caso, as modificagdes ocorrem em funcdo da presenca e
participacdo de outras pessoas e, mesmo do papel ativo da crianca. A articulacdo dos varios

elementos promove percursos muitas vezes inesperados as pessoas envolvidas.

Segundo dia de freqUéncia

No segundo dia de frequéncia, Marcela chega com a filha e dirige-se ao mesmo local do
dia anterior, onde basicamente permanecem, agindo de forma semelhante ao primeiro dia.
Entretanto, contrariando a expectativa do procedimento de adaptacdo, Marcela informa que
estd sendo pressionada pela universidade no sentido de retornar as aulas, ndao podendo
continuar faltando ao curso para acompanhar a filha na creche. Chega, portanto, com o
objetivo de deixar a crianga mais por conta das educadoras Zilda e Maria, solicitando que elas
realizem os cuidados da filha. Porém, essa atitude € inesperada, impde mudancas abruptas e
promove dificuldades no cuidado do bebé pelas educadoras, como elas proprias referem:

Aleitamento: “Ela (Nisete) t& s6 com o leite materno (...) Ainda ndo entrou nem com
mamadeira. (...) Ai, eu perguntei prd mae como ela pensava em fazer, se ela vai 1a na creche
amamentar?. Ela falou que vai na hora do almoco. E, fora disso, vai deixar o leite” (Zilda).

Sono: “Prd dormir, foi um pouco dificil. Ela chorou bastante (...) Chora, chora, chora,
porque, segundo a mae, ela mama e dorme. Entéo, eu acho bastante dificuldade, porque nédo
vai ter mama prd ela dormir” (Zilda).

Aspectos sensoriais:

Para a auxiliar de enfermagem, outros aspectos contribuem para o choro da crianga:
“Ela da uma cheirada, assim. Ndo é o cheirinho que ela conhece. Ela poe a boca no mundo.

(...) Ela ouvia a voz da Zilda, ai que ela gritava mesmo. (...) Ela nao gosta. Ela grita mesmo.”

Nesse segundo dia de freqiiéncia, verifica-se uma alteracdo profunda na situagéo,
modificando o programa esperado pela creche (e pela propria mae) e, alterando radical e
bruscamente a rotina usual da crianca. Nesse sentido, uma exigéncia externa a creche e ao
ambiente doméstico altera o curso do processo de adaptacdo. Marcela, pressionada pela
universidade, rompe com o programa da creche, deixando de acompanhar a filha e

pretendendo acelerar a aproximacédo de Nisete com as educadoras, estimulando-as a realizar
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os cuidados da filha. Chega, portanto, a creche, invertendo toda a pratica desempenhada no
dia anterior e alterando a forma de relagdo até entdo construida com a crianga.

Nesse sentido, analisando a partir das nocdes da Rede de Significacdes, diz-se que a
universidade - que permanecia como pano de fundo da situacao - passa a se apresentar como
elemento em figura, alterando todo o conjunto de relagfes ja construidas e em construgéo.
Essa situagdo cria uma situacdo inédita para a crianca - Nisete passa a ficar um periodo do dia
sem a mée, diverso do que vivera, até entdo. E, com isso, ela tem alterado praticamente todas
as suas praticas e rotinas de cuidados, em especial aquelas ligadas aos cuidados basicos de
alimentacéo e sono, o que Ihe provoca uma forte reacdo. Esta reacdo faz-se em fungéo de uma
gama ampla de aspectos, 0s quais envolvem elementos organicos de Nisete (mama ao peito e
ndo tem habito de mamar mamadeira), de sua rotina (como de sono, em que usualmente
mama no peito e dorme. E, como ndo ha peito para mamar, ndo consegue dormir), sensoriais
(cheiro, voz, percepcdo tatil), afetivos (oriundos da relagdo méae-bebé), e possivelmente
agravados pela apreensdo da maior angustia e inquietude da mée, na situacao.

Por outro lado, outras pessoas — as educadoras - passam a compartilhar dos cuidados da
crianca com Marcela, sem no entanto conhecerem a menina, tendo que buscar formas de lidar
com o intenso choro desse bebé, em reacdo a mudanca. Esse choro intenso, inclusive, rompe

com a expectativa inicial de que uma crianga tdo novinha néo reagiria & adaptacéo a creche.

O “baile” do terceiro dia de freqiiéncia

No terceiro dia, Marcela volta as aulas e a acompanhante é a avO paterna. Zilda
descreve 0 momento de despedida:

"entregou no meu colo e falou, se eu precisasse, era sé ligar la na faculdade (...
Deixou tudo direitinho, o leite, tudo. E, ai, ela (Nisete) ficou um pouquinho no colchao. E ela
brinca, pega as coisas, ri, resmunga pra outras pessoas, ou pra crianca. (...) Eu acho que
ainda ndo da pra ela perceber essa separa¢do”.

Apesar da crianca ndo reagir a0 momento da separacdo da mée, as dificuldades,
verificadas no dia anterior com relacdo aos cuidados da crianga, sdo exacerbadas:

Amamentacao ao peito

A mé&e ndo consegue estar presente na creche, nos horarios em que Nisete esta com
fome, levando a crianga a um choro intenso e as educadoras a dar o leite deixado por Marcela.
“Ela mamava (na mamadeira, o leite da mée). Mas néo era aquilo que ela queria. Realmente,

ela t& achando muita falta da mae” (Zilda).
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Essa educadora chega, inclusive, a dizer que “Amanha, eu quero falar com a auxiliar de
enfermagem, para ver se eu posso falar pra mée, no final de semana, tentar dar, pelo menos
uma vez, a mamadeira. (...) Porque isso € treino pra ela. Porque depois, na hora que ela
precisa do leite aqui, € mais facil.”

No entanto, a educadora refere que “eles falaram para ndo tirar o leite materno”, e a
nutricionista justifica essa atitude:

“Ela (Nisete) tem um problema de refluxo (gastro-esofagico). Entdo, a gente ndo deve,
realmente, entrar com outro leite. (...) Mas a mae é estudante e precisa continuar, porque ndo
tem como perder aula... (...) E ela ndo quer parar de amamentar. Entdo, nés tamos tentando
entrar com um pouco de alimentacao, prda manter o leite materno.”

A propria mée refere dificuldade de suspender o aleitamento ao peito:

Parar de amamentar ela vai ser muito mais dificil préa ela ou pra mim? (...) As vezes, eu
penso, sera que eu vou parar de amamentar? Num sei se mais pensando nela, agora que ela
ja td numa idade que j& poderia se tirar, ou se eu td6 pensando em mim. Eu n&o sei diferenciar
muito. (...) Toda hora eu t6 pensando que essa fase do desmame nao vai ser dificil s6 pra ela.

Vai ser pra mim também. (...) A ligacdo com ela (...) agora é pela amamentacao.

Sono:

Relativo a isso, a educadora Zilda comenta:

"Ela dorme sempre mamando. Entdo, na hora de dormir... da baile. (...) Hoje, ela
dormiu duas vezes de manha... meia hora cada vez. E eu acho que eu levei um tempao pra
fazer ela dormir... mais de meia hora... (...) Foi um baile!”

’

“E ela chora. Mas chora, mesmo. (...) E um choro forte de nené, (...) brava.”.

Necessidade de companhia:

Segundo a mae, Nisete “sempre foi muito grudada comigo.”

A educadora Maria também faz comentérios, nesse sentido:

“Diz que a mde trazia ela na escola (...) € que ela t& muito acostumada com pessoas em
volta. Entéo, eu acho que vai ser um pouco dificil pra ela ta acostumando de eu, por exemplo,
sair de perto. (...) A m&e dela falou que ela n&o fica sozinha. (...) Ninguém deixa chorar. (...)

’

Ela ja ta acostumada com aquela presenga quase que constante.’

Expectativas:

Todo esse quadro leva Zilda a tragar suas expectativas com relacdo a Nisete:
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“E uma coisa que vocé leva um tempo prd entrosar, prd VOcé ta percebendo o jeito da
crianca. Eu acho dois, trés dias, € meio dificil. S6 mais um tempinho que a gente precisa...
Que eu preciso. (...) Eu tenho que ter paciéncia. Tem que dar da um tempo prda crianga.”

O comportamento de choro de Nisete promove, ainda, um questionamento da sua
expectativa inicial com relagdo ao caso: “Pelas criancas que eu ja cuidei, eu acho que ela é
muito pequenininha prd ta com essa atitude.”

Finalmente, a mée também relata como percebe esse processo:

“Ela tem que se adaptar mesmo. E importante, para ela, que ela esteja um pouco longe
de mim. (...) Entéo, acho que ela tinha que passar por essa fase. Acho que pensando assim me

deixa trangiiila.”

Assim, a partir do terceiro dia de frequéncia, as varias redes estabelecidas e articuladas
entre si assumem, de certa forma, uma configuragdo mais estabelecida. Elas fazem com que a
situacdo se agudize, ja que o afastamento da made do ambiente da creche se concretiza,
exacerbando as reacdes da crianca. A (re)construcdo das varias relacfes e praticas seguem seu
rumo dentro das novas condicGes colocadas.

No entanto, solugdes aos problemas ndo sdo prontamente tomadas. H& varios impasses
como com relacdo ao aleitamento materno, ja que este procedimento esta assentado em uma
complexa rede de elementos contraditorios e conflitantes, referentes as diferentes pessoas
envolvidas. Assim, por exemplo, o aleitamento pela mamadeira é estimulado e promovido
pelas educadoras (para conter o choro de Nisete), rejeitado pela criancga, contra-indicado pelo
médico e nutricionista, resistido pela mée. A situacdo implica, portanto, em maultiplas
perspectivas, em diferentes necessidades, emocdes, compreensdes, temores, pressdes, levando
a uma continua negociacao da parte de todos e cada um dos envolvidos. Essa negociagdo se
da através de diferentes recursos pessoais (cognitivos/afetivos, verbais/ndo-verbais) e de
maneira continua e cotidianamente, através da coordenacéo de papéis que se estabelece entre
0s varios participantes, regidos pelo choro - muitas vezes quase lancinante - de Nisete, que se

prolonga pelo primeiro més de freqtiéncia da crianca na creche.

Dois meses ap0s 0 ingresso
Nisete esta, aproximadamente, com sete meses e meio de idade. Zilda comenta sobre a
crianca: Eu achei que ela teve um desenvolvimento muito grande. Que ela tava s deitadinha,

parecendo uma tetéinha, um nenezico. (...) E, agora, ta conseguindo ficar sentada, quase que
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sem escorar, sem nada, algum tempo. Ta com o pescocinho duro, sentadinha. Precisa ver
como que mudou”.

Dois meses apds seu ingresso, a crianga ja dorme bem, aceita a mamadeira e construiu
um vinculo com a educadora, como o0 resumo de uma cena de video registrada nessa época
nos revela.

“Zilda e Nisete estdo sentadas no colchdo. A educadora poe Nisete em pé, em seu colo,
e as duas se encontram uma de frente para a outra. Zilda a balanca, com suavidade, ao som
da masica. Nisete olha para o rosto de Zilda, sorri e mexe-se toda, balancando agitadamente
seus bragos para cima e para baixo. Depois, Zilda, na mesma posicéo, faz de conta que
perdeu o apoio das costas de Nisete, que vai para tras com suavidade. Zilda a ampara e a
traz para cima, novamente (trés vezes). Zilda interrompe esses movimentos e comeca a
conversar com uma outra crianca, localizada perto dela, no colchdo. Nisete permanece
olhando fixamente a educadora e leva sua m&o ao rosto da mesma. Zilda para de falar com o
outro e segura as maos de Nisete. Apoia a crianca, entdo, pelas maos, firme em pé, e a
balanca ao som da musica, sorrindo-lhe francamente. Nisete a olha, sacode o corpo e sorri

’

um largo sorriso.’

Marcela comenta sobre o comportamento da filha com a educadora:

“O comportamento dela ta bem mais solto. Ndo ta tao grudada mais em mim, vai com
as outras pessoas. (...) A Zilda ta abismada. Fala que ela olha pra ela, da& aquelas
gargalhadas altas, se joga pra ela. (...) Que bom, né. Porque a gente fica até tranquila,
quando sabe que fica bem”

Por outro lado, a mée diz: “Eu tava até preocupada (...) dela desacostumar muito de
mim. Mas ndo! Hora que eu chego na creche... ela olha pra mim, abre aquela... chora, chora,
chora até pegar ela no colo. Parece gque é automatico. Para! Parece aquelas manhas. Entéo,

eu ndo sei se deixo um pouco mais tranqiiila.”

Como referido, na discussdo do trecho anterior, as mudangas na conducdo do caso
ocorreram de forma lenta, em fungéo de varios impasses resultantes das diferentes e, mesmo
opostas perspectivas e expectativas das pessoas envolvidas. Apesar da lentiddo, diante da
continua e cotidiana negociacao entre 0s varios participantes, verifica-se que, dois meses apds
0 inicio da frequéncia na creche, Nisete permanece bem no ambiente. Ela alimenta-se sem

problemas (mama na mamadeira), dorme com facilidade e entretém-se mesmo na auséncia da
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mde, tendo construido um vinculo afetivo com as educadoras. Pode-se dizer que a crianga se
encontra adaptada e que as educadoras estdo satisfeitas com o desenrolar do processo.

Porém, essa situacdo nao € vista de forma totalmente positiva por todos os participantes.
Pela perspectiva da mée, serd justamente esse bom comportamento de Nisete na creche que
sera colocado em figura, fazendo com que novas significacbes sejam construidas, as quais
fazem com que Marcela ingresse em uma nova situagédo de ambivaléncia, re-estruturando as
relacBes. Deste modo, por um lado, essa melhora do choro e a evidéncia da construcdo da
relacdo afetiva de Nisete com as educadoras tranquiliza a mée, que se atormenta menos com o
sofrimento da filha. Por outro lado, é esse mesmo bom comportamento e essa relacdo afetiva
da crianca com as educadoras que incrementam novos temores em Marcela. Assim, como
apontado pela mée, na segunda semana de frequéncia, a “liga¢do com ela (...) agora é pela
amamenta¢do”. Dessa forma, a aceitacdo da mamadeira pela crianca promove na mae
sentimentos de possiveis distanciamentos com a crianca e, até mesmo, de rupturas na relagéo.
Além disso, desperta 0 medo de perda de amor da crian¢a, o qual é diariamente conferido,
através das reacdes com que a filha a recebe, em seus reencontros. Essas novas significaces
levam a novos investimentos da mae, tanto do reconhecimento do amor pela crianga, como da
competitividade do relacionamento de Nisete com as educadoras. Através de outros trechos
do caso (ndo apresentados aqui), foi possivel identificar que uma forte situacdo de conflito
acaba sendo estabelecida, em especial com uma das educadoras, a qual se prolonga pelos
préximos seis meses, pelo menos. Assim, a boa adaptacdo de Nisete ao ambiente, promove
rearticulaces nas redes de significacdes das varias pessoas, pelos significados, sentimentos

de cumprimento da fungéo e temores que brotam nessa situacao.

Iraides ingressa na creche onde sua mae Sara trabalha

Primeiro dia de freqténcia

Como descrito anteriormente, a pagina 7, Iraides comecou a freqiientar o ambiente de
cuidados e educacao coletiva, aos nove meses e meio de idade. Sua mée Sara trabalha como
auxiliar de enfermagem nessa mesma creche e mostrou-se favoravel ao ingresso da filha.

Antes de comegar a freqlientar a creche, Iraides foi cuidada no ambiente doméstico.
Durante os quatro primeiros meses, pela mae, que se encontrava em licenca maternidade.
Depois de encerrada a licenca e durante os proximos cinco meses, pela baba. Apos isso,
ingressou na creche onde Sara trabalha.

No primeiro dia de freqiiéncia a creche, Iraides chega com a mae e a baba. Sera esta

ultima que a acompanhara na adaptacéo, a quem claramente a crianca estabelece uma relacéo
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afetiva. Iraides é negra, miuda, mais para magra. Ela tem uma expressao séria, olhos grandes
e vivos. No momento da chegada, a mae estd com a filha no colo, a crianca estando
posicionada de costas para ela, olhando ao redor. Sara chega muito sorridente ao ambiente,
cumprimenta as educadoras e fala com algumas criangas que se encontram no chao. Anda até
0 centro da sala de atividades e coloca Iraides sentada no chdo, em frente a um brinquedo.
Senta-se proxima a ela, posicionando-se as costas da filha. Iraides pega o brinquedo e o
manipula, sem olhar para a mae. Minutos depois, a mde sorri, beija a cabeca da filha e se
levanta. A baba senta-se no mesmo local da mée. As duas conversam e, depois, a mae se
retira. Cenas de video, ao longo do dia, mostram que Iraides permanece tranqlila e atenta ao
ambiente, olhando os adultos e as criancas ali presentes, manipulando diversos brinquedos

que se lhe apresentam.

O caso de Iraides revela um processo de adaptacdo bastante diverso do de Nisete. Como
ponto de partida, a mae tem uma concepc¢do favoravel a freqiéncia da filha na creche.
Baseada naquela concepcdo, propde-se a compartilhar os cuidados de sua filha com as
educadoras, favorecendo o entrosamento da crianca no novo ambiente que passa a freqlientar.
Também, Sara intermedeia de forma positiva 0s primeiros contatos com as educadoras
responsaveis pelos cuidados de Iraides na creche.

Ainda, Sara procura reduzir, para a crianga, 0 foco no adulto conhecido. Esse
comportamento € sugerido tanto pela forma com que segura a filha ao colo (crianca virada de
costas a mée e de frente ao ambiente), como da posicdo em que se senta, em relacdo a crianca
(&s suas costas). Essas atitudes destacam como figura, para a crianca, 0 novo ambiente, as
outras pessoas e 0s objetos; e, colocam como pano de fundo a presenca da mée ou baba.
Aparentemente, o adulto conhecido estaria mais como apoio a exploragdo do novo ambiente.

Um elemento de destaque é que, dada a duplicidade de papéis exercidos por Sara, no
ambiente da creche (mé&e e auxiliar de enfermagem), é a baba quem faz o acompanhamento da

crianca durante a primeira semana de frequéncia.

Iraides e sua incessante busca pela mae

No segundo dia, Iraides chega no colo da babé, que coloca a crianga no ch&o, dando-lhe
uma bola. Iraides olha ao ambiente e as outras criancas proximas a ela e, de tempos em
tempos, olha para a baba (as suas costas), sorrindo-lhe.

Em determinado momento, vé-se a crianga sair engatinhando pela sala, indo em direcéo

a mée. A presenca de Sara no ambiente deve-se ao fato dela exercer o papel de auxiliar de
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enfermagem na creche, atuando e freqiientemente se encontrando presente no ambiente de
cuidados da filha. Com a aproximagdo de Iraides, Sara diz sorrindo: “Vocé me encontrou? Eu
tdo quietinha aqui e vocé me achou?!” Iraides apodia-se na méde e fica em pé, segurando-se,
depois, na estante, enquanto mexe na cortina. Quando a crianca se encontra firme, a mée se
levanta e se afasta.

Minutos depois, Iraides para de mexer na cortina, olha ao redor, senta e sai novamente
engatinhando em direcdo a mae. Esta se encontra afastada, sentada no chdo, com outro bebé
ao colo. Iraides chega até ela, apoia-se na mée e na outra crian¢a e sobe no colo de Sara, o que
faz com que o outro bebé se sente no chdo. Pouco depois, a mée de Iraides coloca a filha no
chdo, ao lado da outra crianga, dando as duas uma caixa cheia de objetos. Minutos apo6s, sai
do ambiente, movimento que é acompanhado pelo olhar da filha. Iraides engatinha, entdo, em
direcdo ao portdozinho por onde Sara saiu. Pouco depois, a mée retorna e pega a filha no colo,
sorrindo-lhe. Leva a crianca até local proximo & baba, coloca-a no chdo e afasta-se. Iraides
fica em pé, apoiada na estante, mexendo e olhando a cortina. Volta a sentar-se no chéo e
engatinha em direcdo a saleta de amamentacao, onde a mae se encontra conversando com uma

outra mae. Iraides fica sentada, ao lado de Sara, mexendo em objetos.

Comentando sobre a adaptacdo da filha, Sara diz: Eu acho que a lIraides ta4 se
adaptando. E, ainda, refere que a filha freqlientar a creche implica que “toda hora ela ta me
vendo. E uma novidade pra ela que é uma coisa barbara! Ela me olha assim... Ela fica,
“Mamae”. Todo dia, toda hora.”

Segundo Sara, essa é “uma situac¢do pra ela diferente. Muito diferente. Ela nunca me
teve... Apds os quatro meses, ela nunca me teve o dia inteiro. A num ser, fim de semana
(...).Iraides ta insegura porque é novo. Também é novo pra mim! Eu td com a lraides, ali,
onde eu trabalho!”

Para a mée, o fato de Iraides estar na creche tem dois lados. Por um lado, ela ir a creche
é um ganho, porque (...) quando eu pegava a bolsa e a Dalila (irmd) pegava a bolsa dela, ela
ja sabia que a gente tava indo. E ela chorava mesmo. (...) Agora, vem felicissima. Entéo, eu
acho que isso é (...) muito bom.

Entéo, pra ela € bom... Pra mim... porque eu t6 vendo a Iraides. (...) Eu sou mdezona
que gosta de sentir parte por parte. (...) Sentir cheirinho, ver se ta tudo inteirinho. (...) Olhar,
passar a mao, gravar curvinha. Adoro isso. E, agora, (...) eu posso, de vez em quando

durante o dia, ir 14 e snifff... (cheiro) “Ai, td com meu cheiro! E esse cheiro”.
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Sara continua: Agora... s6 que ela me vé pegando outras criancas. Entdo, (...) acaba
sendo triste, porque ela me vé, mas ao mesmo tempo ela me vé com outro. E, ai, ela tem que
disputar o meu colo junto com os outros. (...) Aquele que ta precisando mais é aquele que eu
t6 indo atras. Entéo, é uma adaptacao pra ela e pra mim.

Em funcéo disso, a mée refere que “ela td ali (...) é ruim pra ela e é ruim pra mim, que
ela ta me dividindo ali... (...) Porque, toda vez que eu entro, que eu pego uma crianga, ela
vem e ai eu acabo sentando e fico com as duas no colo. Ou, as vezes, eu coloco ela perto de
mim e vou fazendo outras coisas. (...) E ela ainda é um bebé e bebé é muito egocéntrico.
Entdo,(...) ela ta tendo que dividir uma mde muito cedo, que é um trogo esquisito dividir
mae. (...) Com irmao é dificil, imagina com outros que ndo tem nada a ver com a familia”.

E pra mim é ruim porqué? Porque me incomoda. Me incomoda, mesmo. Eu até
compreendo que bebé é egocéntrico (...) e que tenho que ajudar ela nesse processo. Mas, na
hora, é tanta coisa e tem tantas outras criancas solicitando, que eu ndo tenho tempo de
racionalizar isso e tentar superar. (...) Cé sabe que a teoria, as vezes, fica meia complicada.
Eu quero mais é que ela se acalme e que me deixe trabalhar. Bem isso! “Me deixa trabalhar!
Num vem, ndo! Cé t& me atrapalhando” (risos).

Porém, ela diz: Eu esperava pior. Eu achei que num ia dar conta disso. Mas acho que
as coisas vao se encaixando. (...) Acho que também ela ja ta entendendo que é mais ou menos
por ai. Chega em casa, eu continuo com o mesmo ritmo de ficar com ela um tempéo. (...) Ela
ta entrando no entendimento que ali é diferente de casa.(...) Ali é um lugar de todo mundo.

Entao, ela tem que dividir com todo mundo ™.

Estes dados revelam que o caso tem uma particularidade que vai fazer com que o
processo de adaptacdo das varias pessoas envolvidas se conduza através de rumos bastante
diversos, contextuais e especificos. A particularidade do caso de lraides - e que difere da
maioria dos casos de criangas que passam a freqlentar a creche — é que seu ingresso na
creche, ao invés de promover a separacdo mae - filha, acaba por promover a aproximacéo das
duas, fazendo com elas passem a ficar juntas um maior nimero de horas por dia.

Essa aproximacdo de mée-crianca, no entanto, traz uma superposi¢do de papeis sociais
(mae e auxiliar de enfermagem), a serem desempenhados pela mée, no mesmo ambiente e
tempo, envolvendo as mesmas relacbes (mae — filha — educadoras), contendo funcdes
contraditorias.

Nesse sentido, Sara passa a ter papéis sociais diversos que sdo atribuidos a / assumidos

por ela, os quais carregam formas de acdo e de relacdo, social e culturalmente regulados,
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apropriados de forma pessoal, dentro dos seus contextos e condi¢fes de vida. De forma
genérica, & mae tera atribuido objetivos determinados, para cada um dos papéis (mée e
auxiliar de enfermagem), com atividades especificas, ritmos de acdo, numeros de
interlocutores, relacdo de autoridade, relacdo afetiva e profissional, etc., cada um impondo
limites e possibilidades diversas nas relacbes entre as pessoas. Assim, 0 desempenho
simultdneo, no mesmo ambiente, dos dois papéis, 0s quais apresentam caracteristicas tao
diferentes, leva a situac6es de conflito e confronto nas pessoas e nas suas relagdes.

O que se coloca, portanto, na situacdo € como exercer cada um dos papéis e qual a
relevancia de cada um deles, a cada momento, naquele ambiente. Nesse sentido, para Sara,
estando no cenério da creche, seu papel profissional é destacado. O outro (papel de mae), ndo é
usual naquele ambiente. No entanto, este também é destacado pela presenca regular da crianca,
pelas noc¢Bes correntes de maternidade e, mesmo, pelas relagdes mae-crianca conforme sdo
desempenhadas em outros cenarios (casa). Esse papel é ainda destacado em funcédo da idade da
filha e de seu desenvolvimento, sendo que Iraides ndo tém condi¢des cognitivas para entender a
complexidade da situacdo, fazendo com que certos elementos emocionais venham a tona, com o
apelo pela presenca da méde. Com isso, Sara oscila e tem dificuldade de desempenhar ambos os
papéis.

No caso, a mae de lraides prioriza, na creche, um dos papéis (profissional), procurando
construir uma forma de relacionamento com a filha, de modo a possibilitar o exercicio
daquele papel, naquele ambiente. Isso modifica a forma de relacionamento mée-bebé, até
entdo existente. Na dialogia da relagéo, isso leva a reagdes de choro por parte da crianga e de
procura pela mée, com reagdes ao afastamento desta. Esse processo conflituoso, no entanto, ndo
se limita a relacdo mée e filha, mas engloba outras relacbes que se estabelecem no ambiente,
acabando por promover reagdo de outras pessoas envolvidas — as educadoras e técnicas da creche

— que procuram atuar e modificar o comportamento da méae com relagdo a crianga.

Duplicidade de autoridade nas relagdes mae - educadoras

Comentando sobre a relacdo da crianca no ambiente, Sara diz que Iraides j& fez um
monte de amizade. (...) Ela ja se apegou demais no pai da Juliana, (...) T&o amississimos
mesmo, tdo de paixonite um pelo outro. (...) Ela tem uns apego com o Walter (cameraman).
(...) A Diva... aquelas coisas de bater o olho, gostou, se apaixonou.

Ja a educadora Branca comenta como Vvé a reagdo de Sara na situacdo: “Eu sinto que ela

ta fugindo, um pouquinho. (...) “Mae, cé foi falar oi pra tua filha?” E, ela, “Agora eu td
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trabalhando. Depois eu vejo”. (...) Entdo, t0 sentindo que ela (...) num quer ter muita
intimidade, pra num ter problemas futuros”.

A nutricionista refere: Iraides “tem chorado bastante. (...) A mae entra muito e sai
muito de la de dentro, entdo fica mais dificil. Ai que ela chora, depois que a mae sai. Vai ter
que dividir a mae com outra crianca. Ta dificil pré lraides. Pensa que doi? Déi.”

Sara, ainda, diz estar preocupada com sua relacdo com as educadoras: “Prda mim é
diferente. Ser mae de bercario é novo. E eu fico pensando: “Serda que td tudo certo?” To
conversando com as meninas (educadoras) e elas acham que ta bem. Entéo, ta tranquilo. Tem
que ta bem de acordo com elas, porque sendo encaca”.

Além disso, ela diz ndo saber “até que ponto” pode ir. Diz isso ao referir que gosta de
chamar a filha de Jabiraca*, pois diz que a crianga é “encrenqueira”. Segundo a mae, este €
“um codigo meio familiar e que a gente coloca e se diverte com isso”. Mas, “elas
(educadoras) ficam bravas comigo. (...) De vez em quando, a Branca me d& uma dura, me p&e
até pra fora: “Pode sair daqui. Cé ta xingando a minha crianga”. E é uma coisa muito
gostosa porque, (...) de certa forma, elas tdo na defensiva da Iraides. (...) Elas téo
preocupadas, com medo (...) das outras criangas comecarem a chamar a Iraides de Jabiraca.
(...) A educadora me colocou e eu acho isso importantissimo. Eu acho lindo, maravilhoso,
essas coisas. Mas eu vou continuar chamando ela de Jabiraca” (em tom mais baixo).

A prépria Branca conta sobre sua relacdo com Sara: Esses dias, eu dei uma bronca na
mae... Eu acho que ela tem um pouco de medo da Iraides ficar pegando no pé dela. Tem hora
que a mae entra no bercario e nem olha pra Iraides. Ja ela brinca com todas as criancas e a
gente percebe que ela ta evitando de ter contato com a Iraides. O contato que ela tem é bem
assim “O, vocé agora tem que ficar aqui. Ndo dd!”. Ai, eu falei, “O, ndo é por ai. (...) Como
que ela vai entender? Vocé vem aqui, brinca com todas as criancas e com ela ndo brinca!
Por qué? Ela tem que entender que vocé pode vim brincar com ela, mas vocé tem que
trabalhar. Num pode ficar com ela o tempo inteiro. Mas ndo é desse jeito que vocé vai
demonstrar pra ela”. E esses dias até que deu uma melhorada. Eu conversei... Ela vai la,
brinca um pouquinho com a Iraides. Mas a lIraides tA um pouguinho assim, sentida. Eu sinto

quando a crianca fica meia manhosinha.

Esses trechos revelam que, com relacdo as educadoras, com quem a mée de Iraides ja

trabalhava anteriormente, ocorre também uma alteracéo na coordenagdo dos papéis. Modifica-

41 De acordo com o Aurélio Ferreira (1968), significa bruxa, roupa velha ou malfeita.
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se a relacdo e, mesmo, passa a existir uma duplicidade de autoridade. Quando o tdpico é
salde, Sara é a pessoa mais competente; quando se trata da filha na creche, essa competéncia
passa também pelas educadoras. Ainda, elementos da vida privada da mée, os quais ndo
faziam parte do cotidiano de suas relacfes com as educadoras, passam agora a fazer, gerando
em Sara preocupacdes com o que ela faz e diz e o que as educadoras védo achar e como vao
lidar.

Verifica-se, desta forma, que cada uma das pessoas envolvidas (adultos e crianga) tem
uma postura bastante ativa na situacdo, promovendo rupturas com o que é socialmente
esperado e, mais especificamente, com 0 que 0 parceiro de interacdo traz como expectativa na
relacdo. Dadas as dialdgicas relacdes, ocorrem pressdes no sentido de se reconduzir o outro ao
exercicio conforme esperado, com uma continua negociacao entre as partes. Essa negociacao
ndo pode ser entendida como se dando somente através de argumentacfes verbais, mas
também atraves de acOes, reacOes e praticas que sdo capazes de expressar insatisfacdo,
desejos, expectativas e inten¢des, colocando o proprio bebé enquanto um interlocutor ativo e
responsivo, continuamente contribuindo para reconstruir as relacbes dentro de novos limites e
possibilidades.

Concluindo, pode-se dizer que, no caso de lraides, as alteracdes nas relacBes e
comportamentos, a partir do ingresso na creche, ndo estdo relacionadas a separacdo mae —
crianca. Ao contrario, estdo ligadas ao encontro e a permanéncia de mae e filha juntas no
ambiente especifico de trabalho da mée. Nesse sentido, a mde como referéncia da crianca, que
usualmente é reduzida no ambiente da creche, passa a aumentar.

Apesar disso, este processo revela também estar relacionado a “divisdo”. Porém, em
outros casos, 0 processo estava relacionado a ampliacédo de relacdes, com a inclusdo de novas
figuras representativas, com as quais a crianga passa a criar vinculos afetivos. Neste caso, a
presenca da mée, com outros papéis a desempenhar, promove a divisdo da atencdo da mae
com relacdo a filha e as outras criancas. E, se em alguns dos outros casos, a autonomia em
relacdo a mée e a construcdo de novas relagdes chegaram a promover o temor da perda de
amor do filho pela mée, neste caso, €, ndo s6 esperada, como promovida e valorizada. A mae
de Iraides entende que, a superacdo da filha ter na mde a principal figura de apoio é a
possibilidade dela (Sara) conseguir desempenhar seu papel profissional, naquele ambiente.

Assim, mae, educadoras e criangas encontram-se em uma situacdo em que seus papéis,
suas funcOes e suas formas de relagdes alternam-se como em um péndulo, ora adquirindo
destaque, ora perdendo-o ou diminuindo sua forga de expresséo. Nesse movimento, situagoes

contraditérias e ambiguas se criam, levando a embates (provocando o choro e uma continua
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procura da mée por Iraides, com reacdo da mae a essa situacao) e a conflitos ligados as formas
de relagdo com a crianca e as educadoras.

A adaptacdo de Vera e os conflitos / confrontos relativos a sua saude

Dois primeiros dias de frequéncia

Vera é um bebé de 10 meses de idade ao ingresso na creche e seus pais sdo estudantes
universitarios da area de saude. Ela é um bebé bem gorducho, com rosto e corpo bastante
volumosos, olhos bem escuros e vivos. Vera engatinha com firmeza, com facilidade fica em
pé com apoio, apresenta um alto nivel de expressividade - sorri, balbucia com freqiiéncia e em
tom forte, balanca a cabeca negativamente quando ndo quer uma coisa, faz cara de choro
guando se incomoda com algo (mas nao chega propriamente a chorar).

Cenas do primeiro dia mostram Vera e sua mae (Ana) sentadas no colchdo, enquanto
Vera brinca com objetos ao seu redor, interessando-se, ainda, pela crianca (Nisete) deitada ao
lado.

Ana introduz a filha as educadoras, oferece-lhe brinquedos, ajuda a filha a pegar o
maobile que ela ndo alcanca, etc. Todas essas atividades sdo sempre acompanhadas por falas
da mée dirigidas a Vera (A cobrinha!l... In! Ta alto?... A nené! Cadé a neng, filha?... Vai I3,
filha!... Olha que lindo, filha! etc.).

Em alguns momentos, um brinquedo é utilizado para Ana e filha brincarem juntas. Em
outros, a mde somente observa a filha, estimulando-a a afastar-se dela (Vai la nos brinquedos,
filha! Vai!). Vera mama deitada no colchdo, segurando sozinha a mamadeira.

No segundo dia de freqiiéncia, Ana e filha chegam atrasadas, sendo que a mae, quase
gue imediatamente, passa a filha para o colo da educadora Mirtes, para o qual Vera vai sem
oferecer qualquer resisténcia. Vé-se, depois, Ana circulando pelo ambiente, longe da filha,
conversando com a educadora ou permanecendo sentada no ch&o, observando a crianga
engatinhar e mexer em brinquedos, encontrar outras criangas e adultos (dentre pais e
educadores). Ao final do periodo, quando leva a filha embora da creche, de forma sorridente,
leva a crianga para falar “tchau” a educadora e para as outras pessoas presentes.

Segundo Mirtes, “a imagem que eu tive da mde da Vera... (...) Eu olhei pra ela e falei,
"Nossa! T6 ferrada! Primeiro filho, mae nova, estudante. (...) Essa mulher, ela vai me
desconfiar até! Ela vai me questionar tudo!” E num foi. Eu acho que ela captou super bem
tudo o que foi passado pra ela na creche. A educadora Branca diz, ainda, que a mée é super

trangiiila”.
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Esse caso nos traz outros elementos para refletir sobre os processos de adaptacao.
Inicialmente, apesar de ndo termos dados de entrevista da mée, verifica-se, atraves de cenas
de video, que Ana e a criangca encontram-se bem no novo ambiente. Ambas permanecem
tranquilas, exploram o novo espaco e 0s objetos ali presentes, entram em contato com as
educadoras e as outras criangas. Ainda, apesar de néo ter sido apontado no texto acima, o
estudo possibilitou verificar que, desde o inicio da frequéncia, a mée delegava os cuidados da
filha as educadoras, a creche. Desde o primeiro dia, sdo as educadoras que dao banho e
comida a Vera e a fazem dormir. Conflitos como aqueles dos familiares de Nisete, permeados
de davidas quanto a adequacdo da creche enquanto promotora de bons cuidados a crianca, ndo
emergem na situagéo, ndo conduzindo a uma esquiva do compartilhamento dos cuidados da
filha com as educadoras. Conflitos como os de Iraides e de sua mae, cujo ingresso na creche
promove a construcdo de novas formas de relacdo naquele ambiente, dada a duplicidade de
papéis, também nao ocorrem.

E interessante destacar, ainda, que Vera e sua mae Ana também iniciam a freqiiéncia a
creche, apos periodo de férias letivas da méde, quando as duas haviam permanecido
intensamente juntas (do mesmo modo que Nisete). E, também, que, apesar da rotina e das
praticas de cuidados se alterarem, com novas relacbes sendo construidas, ndo se nota um
estranhamento na situacdo, ndo parecendo haver problemas com a adaptacdo ao novo

ambiente e a nova situacdo de vida de mée — bebé.

O episddio de conjuntivite e o afastamento temporario e compulsério da creche

Uma semana ap0s 0 ingresso na creche, a crianga apresentou um quadro gripal, que se
estendeu por 10 dias, sendo, posteriormente, considerado como um quadro alérgico. Branca
comenta como os familiares reagiram & doenca da filha: “Parece que o pai num admite que a
crianca fique doente. (...) Cada vez que a menina fica doente, o pai quase derruba a casa”.

Durante esse mesmo periodo, Vera apresentou conjuntivite. Como norma dessa creche,
crianga com conjuntivite é submetida a afastamento compulsoério da creche, até sua melhora.
Assim, segundo Branca, “a hora em que a mde veio visitar a filha, a gente pediu pra ela leva
a menina embora. (...) (Mas a Ana) tinha que fazer prova! N&o podia ficar com a filha em
casa. Dai, teve que levar a menina pra faculdade. Realmente, deve ter sido muito dificil”.

De acordo com a educadora, “no dia em que ela foi afastada da creche, (...) a mée tava
tdo revoltada. Mas tava quase soltando fogo pelas ventas”. Ainda, a educadora Mirtes,

referindo-se a comentarios da mée, explicita como esta compreendeu o episodio. Segundo a
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Ana, antes de entrar na creche, a filha “nunca tinha tido nada. E uma vez que pegou
conjuntivite na creche, ndo tinha porque afastar”.

A crianca se afasta, recupera-se e retorna a creche, dali a quatro dias.

Com o passar do tempo, ocorrem novos eventos - episddios de doenca - que acabam por
resultar na construcdo de novos sentidos da situacdo e por promover conflitos relacionados a
frequiéncia a creche. Esta passa a ser revista pelos pais e considerada a partir da logica e da
perspectiva de setores da salde, os quais usualmente criticam tal forma de cuidado.

Com relacdo a essa situacao, alguns aspectos cabem ser destacados. Um primeiro refere-
se ao lugar / posicdo de onde os pais olham esses eventos. Isto €, eles o olham enquanto
pessoas vinculadas a area da saude (mesmo que, como universitarios), onde o adoecer € visto
como algo patoldgico a ser evitado.

Além disso, o episodio da conjuntivite revela também que, apesar da creche tratar-se de
uma instituicdo de educacdo infantil, ela estd fortemente marcada por discursos médicos,
tendo regras de funcionamento guiadas por concepcdes médicas especificas. No caso, trata-se
da norma relacionada a conjuntivite, a qual é considerada altamente contagiosa, exigindo o
afastamento temporéario e compulsério da crianca, daquele ambiente. Tal normatizacdo tem
um caréater impositivo, sem condic¢des de negociacdo pela familia, que é obrigada a assumir o0s
cuidados da crianca nessa situacdo. Assim, a despeito da mée, naquele mesmo periodo do dia,
participar de outros ambientes (faculdade), desempenhar outros papéis (estudante) e
atividades (aulas), ter outras responsabilidades e deveres (prova), ela vé-se na situacao de ter
de articular e desempenhar simultaneamente diversos papéis sociais (mde / estudante), um
deles (cuidado da filha) sendo realizado em ambiente ndo adequado para esse fim.

Esse arranjo de elementos faz com que as vérias redes de significagbes sejam
rearticuladas, disponibilizando novos discursos a situacdo, 0s quais configuram-se enquanto
novas “lentes” para olhar a freqiiéncia a creche. Nesse sentido, por um lado, a mae negando
discursos medicos, questiona o adequado cumprimento das funcdes pela creche, ja que, para
ela, a creche ndo cumpre com seu papel de cuidados da crianga (na medida em que afasta sua
filha).

Por outro lado, no mesmo episddio, a mée passa a fazer uso de um discurso meédico
amplamente disseminado na sociedade - de que a creche € um ambiente com alto risco de
doencas infecciosas. Tais discursos aparecem na fala de Ana quando esta refere que antes de
comecar a frequentar a creche, a filha nunca havia ficado doente. Importante mencionar que

esse dado conflita com informac6es dadas pela mée na entrevista de matricula, quando referiu
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que Vera havia tido véarios episodios de doencga, no ambiente doméstico. De qualquer maneira,
essa forma da mae interpretar a situacdo faz com que lance diferentes olhares a creche, re-

arranjando as relacdes creche — familia.

O afastamento definitivo de Vera da creche

Cerca de um més apds esses episodios, a crianga apresenta novo quadro de gripe, com
um episddio de febre, o qual foi medicado na creche, com dipirona. Nos dias seguintes, a
crianca ndo é levada a creche. Segundo Mirtes, “a Vera ta doentinha, peitinho cheio,
carregado. E, ai, a m@ comecou a tratar com homeopatia. A homeopatia é processo
demorado. E, agora, ela t4 tendo febre e 0 médico com quem ela ta tratando ndo autorizou...
Enquanto, pelo menos, ela persistir com a febre, ela vai ficar em casa”

Duas semanas ap0s, ocorre a desisténcia da vaga na creche. As entrevistas trazem
comentarios referentes a retirada definitiva da crianca da instituicéo.

Segundo Branca, “a mde comegou a tratar da filha com médico homeopata. E, (...) 0
médico € radicalmente contra creche. (...) Agora, eu ndo sei se tudo isso ja era intencédo de
tirar e tava com o pretexto.”

Além disso, Mirtes conta que a Ana alegou “que a auxiliar de enfermagem medicou a
menina com analgésico... antitérmico. E a menina tava comecando fazer homeopatia e néo
podia.” Mas, segundo essa educadora, “ela (a2 mée) se esqueceu que a Unica que sabia da
homeopatia era ela (mae). A creche ndo podia adivinhar. Ela (a mée) néo tinha avisado, até
entdo, quando foi medicada. (...) E ndo consultaram ela e ja deram remédio alopatico.”

A educadora, ainda, refere que “quem td fazendo questdo mesmo é o pai. (...) Diz que
foi 0 pai que ndo quis que ela ficasse mais, porgue ela ficou doente. (...) Inclusive, ele queria
até que a mae largasse a faculdade, pra cuidar da menina. (...) Ai, ela conseguiu alguém. (...)
A mée dela (av6 materna) saiu do servi¢o pra ficar com a neta. (...) E a crianca super bem.
(...) Agora que tava tudo bem, porque ficou doente... Ai, revoluciona a familia inteira.”

Finalmente, a psicéloga diz: “Em termos de condicées, ficou claro que a crianga ia ta
bem protegida e bem cuidada. (...) Fica aquela coisa, que a gente acredita que crianca em
creche consegue desenvolver mais determinadas coisas... a gente acredita enquanto projeto
educativo. Nesse sentido, eu fico mais triste. Mas, também, eu falo: “Por mais que seja
curtido pra crianca, ela ficar quatro anos com um pai que fica o tempo todo questionando se

esta sendo bom pra ela?!" Nao sei se é bom.”
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A anélise do caso revela que, mais uma vez, discursos vindos de outras &reas do saber
(medicina) estdo presentes e concretamente circunscrevem o desenvolvimento da situacao.
Aqueles discursos advém do papel e das concepcdes do médico, para quem a crianga deve
permanecer fora da creche, enquanto apresentar febre. Mais do que isso, ele é contra a
freqiiéncia da crianga na creche. Esses discursos ecoam nos e fortalecem os discursos dos
familiares, que ja estavam insatisfeitos com a permanéncia da filha na creche, levando ao
desfecho da retirada de Vera da instituicéao.

Porém, com a retirada da creche, novas perspectivas sao exigidas para a resolucdo do
caso. Passa a primeiro plano a necessidade de encontrar alguém para cuidar de Vera em casa.
Essa situacdo leva a uma série de negociagdes entre os interlocutores diretos (pais), das quais
as educadoras e a creche séo alienadas, passando a incluir novos participantes (a avd). Assim,
re-articula-se o grupo e as redes de significacGes que tratam da questdo dos cuidados de Vera.

De modo a organizar a situacdo, o pai solicita que a mae desista de suas perspectivas
profissionais (a0 menos temporariamente), dando prioridade & filha. Desse modo, o pai
recupera discursos tradicionais da sociedade relacionados a maternidade. Em outras épocas,
lugares e/ou pessoas, esse discurso poderia representar uma importante alavanca para a saida
da mée da faculdade e sua dedicagdo exclusiva aos cuidados dos filhos. Porém, maltiplos
discursos estdo presentes e circulam na situacdo, sendo que alguns deles competem e se
confrontam com aqueles, especialmente 0s que apontam na direcdo da mulher / mae
profissional. Portanto, no contexto contemporaneo, Ana se recusa a abrir mdo do seu papel
profissional, permanecendo na faculdade. Busca, assim, novas formas de garantir os cuidados
e a educacdo no ambiente doméstico. Nesse sentido, a avé da crianca deixa seu trabalho, para
ocupar aquela posicao.

Concluindo a discussdo desse caso, entende-se que, varios podem ser os olhares ao
processo de adaptacdo de Vera. Para as educadoras e demais membros da creche, ha uma néo-
adaptacdo dos familiares nesse ambiente, que leva a ruptura com a creche. Para os pais, a

adaptacéo advém justamente dessa ruptura.

Discussao

Analise dos diversos estudos ligados a adaptacdo revela que, a partir da utilizacdo da
perspectiva da Rede de Significacdes, houve uma transformacao na forma de encarar o processo
em estudo.

Assim, a meta inicial do Projeto Integrado Processos de adaptacéo de bebés a creche era

realizar o “registro e a analise dos processos de adaptacdo de bebés, seus familiares e as
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educadoras, desde o inicio da freqliéncia a creche, até quando se julgar gue esse processo ja

estabilizou” (Rossetti-Ferreira, 1994) (grifo nosso).

Desta forma, entende-se que, a principio, estava implicita no trabalho a noc¢éo de adaptacédo
como coloquialmente utilizada na lingua portuguesa, a qual carrega o sentido de um processo
continuo e sensivel a influéncias internas e/ou externas, a partir do qual deve ocorrer o
ajustamento de um organismo, particularmente o Homem, as condi¢gBes do meio ambiente; ou
ainda, que deve tornar-se apto, por-se em harmonia, adequar-se, amoldar-se, acomodar-se
(Ferreira, 1988). Essa nocao, no entanto, ndo parte somente do senso comum, mas também se
baseia em vérios autores da Psicologia do Desenvolvimento.

Com esse sentido, os pesquisadores buscavam investigar a qualidade do evento adaptacéo
(de mal adaptado para bem adaptado), acompanhando-se o processo e seu desfecho, o qual
implicava em uma trajetéria definida da qual, por fim, o bebé, os familiares e as educadoras
iriam ficar bem, iriam alcancar uma harmonia e integracdo naquele ambiente, seriam capazes de
se tornar aptos a participar do ambiente da creche, sem tanto sofrimento.

No entanto, a analise do material empirico, amparada pelo novo paradigma tedrico-
metodoldgico da Rede de Significagdes, promoveu uma superacao das nogdes dos processos de
adaptacdo e de desenvolvimento contidas em outros paradigmas, sendo levadas para além
daquelas nogdes.

Assim, a adaptacdo pode ser conceituada como um processo que se inicia mesmo antes
da crianca entrar na creche, quando os pais estdo pensando na melhor op¢do em relacdo ao
futuro de seu filho(a). Porém, a partir do momento em que as criancas e suas familias
comecam a frequentar a instituicdo — com ambiente, rotinas, horarios e pessoas diferentes
daquilo que elas ja conheciam —, levam-nos a enfrentar desafios concretos buscando uma
integracdo progressiva ao novo ambiente. Esse € um processo do qual, além das criangas
pequenas, as familias e os educadores também participam, e no qual mudangas podem vir a
ser percebidas nas a¢des, emocgdes e concepcdes de cada um dos membros dessa relagéo.

Apesar disso, a adaptacdo ndo necessariamente implica em que a situacdo promova reacao
de estranhamento as transformacfes nas condigbes de vida das pessoas. Em fungdo da
articulagdo de um conjunto de elementos, as mudangas podem vir a ser vivenciadas sem maiores
transtornos pessoais e relacionais.

Além disso, compreendemos que a adaptacdo, de maneira alguma, € individual. Ela é
sempre dialogica, e portanto relacional, contextualizada e tendo base em elementos sdcio-
culturais, historicamente construidos. Com isso, investigar a adaptacdo implica em olhar as

multiplas perspectivas com que uma determinada situacdo ¢é entendida / vivenciada pelos seus
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diversos participantes. Portanto, impde-se a identificacdo dos varios sentidos, os quais circulam
na situacdo e que podem vir a se contrapor e a se confrontar.

Ainda, a adaptacdo ndo representa um processo que Se encerra, mas que permanece em
transformacdo, a partir da sucessao de eventos, da aquisi¢cdo de novas habilidades, da emergéncia
de novos significados ou da co-construcdo e re-construcdo das relagdes entre as pessoas.
Dialogicamente, mudangas no comportamento de um parceiro promovem a re-estruturacdo dos
elementos referentes as redes de significacdes de cada uma das pessoas envolvidas, 0s quais
podem desencadear novos eventos, conduzindo a disponibilizacdo / constru¢do de novas
significacdes / habilidades / relages nas pessoas envolvidas, levando a novas modificagdes dos
comportamentos e das relagdes. Também, dado ao seu caréater relacional, a adaptacdo de uma das
pessoas envolvidas pode implicar na ndo-adaptacéo de outros, e vice-versa.

Finalmente, falar de adaptacdo ndo implica em se pensar a adequacdo ou o amoldar-se a
situacdo. O desenrolar de um processo pode seguir por caminhos totalmente inesperados e,
ainda, conter desfechos que caminham no sentido da ruptura com a situacao atual. Nesse sentido,

a ndo-adaptacdo para uns pode significar a adaptacao para outros.
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Capitulo 8 - ORGANIZACAO DE AMBIENTES INFANTIS COLETIVOS
COMO CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO?!
Mara |. Campos-de-Carvalho, Joseane A. Bomfim & Tatiana N. de Souza

...el comportamiento depende mas de la percepcidn de la realidad que de la realidad
misma. (Moreno, E. & Pol, E., 1999, Presentacion).

El espacio no tiene un sentido meramente funcional. Es el resumen de la vida y las
experiencias publicas e intimas. La apropiacion continua y dinamica del espacio da al
sujeto una proyeccion en el tiempo y garantiza la estabilidad de su propia identidad. (Pol,
E., 1996, p. 45)

Estas poucas linhas de Pol, pesquisador espanhol na area da Psicologia Ambiental,
expressam resumidamente, sob 0 nosso ponto de vista, uma concep¢do de comportamento e
espaco, permitindo-nos introduzir o contedo deste capitulo sobre a relagdo entre organizacao
do espaco em creches e comportamentos infantis.

O objetivo geral do presente capitulo € discutir este tema sob a Gtica da perspectiva
tedrico-metodoldgica da Rede de Significacbes (RedSig), cujo foco é o processo de
transformacdo ou de constituicdo da pessoa no contexto, este também em transformacdo. O
objetivo especifico é, ao apontar as relacdes existentes entre nossas pesquisas (organizacdo do
espaco e comportamentos infantis) e a proposta da RedSig, evidenciar o papel da organizagédo
do espaco como constitutivo da RedSig; nossos estudos empiricos, desenvolvidos no micro-
contexto creche, explicitam a constituicdo de significacBes diferentes do espaco, a medida que
se modifica o arranjo espacial do local.

A proposta da RedSig, em nossos estudos, esta sendo utilizada na interpretacdo dos
dados analisados. Portanto, tem se colocado como uma proposta teorica, e ndo metodoldgica,
desde que ndo gerou seja as questdes especificas investigadas em cada estudo (derivadas de
uma perspectiva ecoldgica), seja a metodologia de coleta de dados (experimentacdo ecoldgica,
proposta por Bronfenbrenner, 1977 e 1979).

N&o cabe no escopo do presente capitulo apresentar uma descricdo detalhada da
abordagem ecoldgica em psicologia, havendo ja uma ampla literatura sobre este tema (por
exemplo, Bronfenbrenner, 1977, 1993, 1995; Bronfenbrenner & Crouter, 1983; Campos-de-
Carvalho, 1993, 1998; Moore, 1987; Stokols, 1978, 1990; Valsiner, 1987; Valsiner &
Benigni, 1986; Wohlwill & Heft, 1987). Iremos pontuando as caracteristicas que se fizerem
necessarias, & medida que avangamos no conteudo deste capitulo, tendo em vista nossos
objetivos. Chamamaos atencdo, também, que na literatura sobre abordagem ecoldgica, muitas
vezes 0s termos ambiente, contexto e meio ambiente sdo usados intercambiavelmente.

Tendemos a utiliza-los desta maneira em nossos manuscritos.
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Este capitulo focaliza os seguintes tdpicos: (1) visdo de desenvolvimento humano; (2)

noc¢édo de espaco; (3) apropriacdo do espaco; (4) nossas pesquisas; (5) concluséo.

Visdo de desenvolvimento humano

Nossa visdo de desenvolvimento humano, baseada numa perspectiva sistémica e
ecoldgica, enfatiza a relacdo bidirecional e interdependente entre pessoa-ambiente. De acordo
com Bronfenbrenner (1993, 1995), desenvolvimento implica em processos atraves dos quais
as propriedades da pessoa e do ambiente interagem, produzindo tanto continuidade quanto
mudanca nas caracteristicas da pessoa durante o curso de vida, no modo como ela percebe e
negocia com seu ambiente; isto €, mudanca e constancia nas suas capacidades em descobrir,
manter ou alterar as propriedades do ambiente, as quais, por sua vez, também exercem
influéncia nas caracteristicas da pessoa.

O desenvolvimento humano ocorre durante todo o ciclo de vida “através de processos,
progressivamente mais complexos, de interacdo duradoura e reciproca entre um ativo
organismo biopsicologico em evolucdo e pessoas, objetos e simbolos em seu ambiente
imediato.” (Bronfenbrenner, 1995, pp. 620). Ambos os dominios — pessoa e ambiente —
possuem propriedades mutaveis e interdependentes, tanto intra dominio como entre os dois
dominios. E a interdependéncia ou reciprocidade entre estes dois dominios que caracteriza a
bidirecionalidade pessoa-ambiente, um dominio exercendo influéncia no outro
(Bronfenbrenner, 1993).

A pessoa, um organismo biopsicolégico complexo, em crescimento e ativo, é
caracterizada por um complexo sistema integrado de processos psicoldgicos (cognitivos,
sociais, afetivos, emocionais, motivacionais), 0os quais operam em interacdes mdtuas. A
pessoa possui suas proprias caracteristicas instigadoras de seu desenvolvimento, aqueles
atributos que sdo mais provaveis de afetar (para melhor ou para pior) o curso do crescimento
psicoldgico, embora ndo determinem de modo algum este curso, pois sua influéncia depende
de outras forgas e recursos do sistema ecologico total. S&o aquelas caracteristicas pessoais que
induzem (ou inibem), sustentam e encorajam processos de interagdo entre a pessoa e 0S
seguintes aspectos de seu contexto imediato: (a) as outras pessoas ali presentes e (b) aspectos
fisicos e simbolicos daquele contexto que convidam e permitem, ou inibem, tanto uma
interacd0 mais continua e progressivamente mais complexa, como 0 engajamento em
atividades naquele contexto imediato (Bronfenbrenner, 1993).

Tais caracteristicas sdo, simultaneamente, pessoais € sociais, pois com elas a pessoa

responde ao ambiente e provoca respostas das outras pessoas que estdo ao seu redor
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(Bronfenbrenner, 1993, 1995; Tudge, Gray e Hogan, 1997). Por exemplo: um bebé irrequieto
versus um bebé calmo ou tranquilo; um bebé que gosta de colo versus outro que ndo gosta;
atratividade fisica; hiperatividade versus passividade. Outras caracteristicas pessoais
instigadoras do desenvolvimento tendem a emergir sequencialmente durante a infancia,
refletindo niveis progressivamente mais complexos de funcionamento psicologico:
responsividade? seletiva (diferencas individuais na disposicdo motivacional em reagir, em ser
atraido e em explorar aspectos particulares do ambiente, tanto fisicos como sociais); tendéncia
para engajamento e persisténcia em atividades progressivamente mais complexas, tais como
atividades que elaboram, reestruturam e criam novos aspectos em seu ambiente, tanto fisico
como social e simbolico; sistema de crencas sobre a relacdo de si préprio com o ambiente,
especialmente crencas sobre o proprio poder de modificar o mundo.

A conceituacdo de ambiente ecolégico de Bronfenbrenner (1977, 1979, 1993;
Bronfenbrenner & Crouter, 1983) € ampla, referindo-se a um conjunto de quatro sistemas
interdependentes, abrangendo desde os contextos imediatos® dos quais a pessoa participa, por
ex., escola, creche, igreja, casa, local de trabalho (micro e mesosistema), até estruturas sociais
especificas e contextos mais amplos, nos quais 0s ambientes imediatos estdo imersos, tais
como 0s meios de transporte e de comunicacdo, os servi¢os de saude, os sistemas de crencas
vigentes, o0s sistemas econdmicos, educacionais, politicos e legais (exosistemas /
macrosistemas).

Bronfenbrenner (1993) também se refere a caracteristicas instigadoras do
desenvolvimento em relacdo ao ambiente, que seriam fatores presentes em cada um dos
quatro sistemas ambientais, desde o contexto imediato ao distal, tais como recursos materiais,
fisicos e sociais, a estabilidade destes recursos, em que medida estdo organizados ou
desorganizados, etc.. Tudge, Gray & Hogan (1997) nos ddo exemplos claros: os aspectos
fisicos, sociais e simbolicos, presentes numa familia (microsistema), geralmente se
transformam logo apds o divércio do casal, tornando a familia temporaria e relativamente
desorganizada e com menos recursos; uma sociedade (macrosistema) pode se desorganizar e
ter falta de recursos durante uma guerra ou em periodos de adversidades econémicas. Em
suma, caracteristicas instigadoras do desenvolvimento, presentes tanto no ambiente da pessoa
como na propria pessoa, interagem e promovem, ou dificultam e mesmo impedem, o
desenvolvimento da pessoa.

A seguir, apresentamos as definicbes de cada um dos quatro sistemas ambientais de
Bronfenbrenner (1977, 1979, 1993; Tudge, Gray & Hogan, 1997). Um microsistema é o

contexto no qual a pessoa esta inserida (escola, igreja, creche, familia, local de trabalho,
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clube, casa, etc.). Engloba um padrdo de atividades, de papéis (filho/mde ou pai,
professor/aluno, empregado/patrdo, etc.) e de relagbes interpessoais experienciadas pela
pessoa em desenvolvimento em um dado contexto face-a-face. Este contexto contém aspectos
particulares fisicos, sociais e simbdlicos que provocam, permitem ou inibem o engajamento,
progressivamente mais complexo e duradouro, em atividades e interagbes com o contexto
imediato.

O mesosistema compreende 0s elos e processos que ocorrem em dois ou mais contextos
que contém a pessoa em desenvolvimento, pois a pessoa se engaja em atividades e relacdes
interpessoais diferentes, conforme o contexto em que esta, por ex. em casa, na escola, no
trabalho, com grupo de amigos, na creche, etc.. Atencdo especial é colocada sobre os efeitos
sinérgicos*, advindos da interagdo de aspectos instigadores ou inibidores do desenvolvimento
(presentes tanto na pessoa como no ambiente) com 0S processos presentes em cada contexto, e
na verificacdo de consisténcia, ou ndo, entre atividades e/ou relacfes interpessoais entre 0s varios
microsistemas em que a pessoa esta inserida.

O exosistema compreende o0s elos e processos que ocorrem em dois ou mais contextos,
sendo que pelo menos um deles ndo contém a pessoa em desenvolvimento, mas 0s eventos
que ai ocorrem indiretamente influenciam 0s processos que ocorrem no contexto imediato no
qual a pessoa vive. Um exemplo tipico, focalizando a crianca, é a influéncia de
acontecimentos no local de trabalho dos pais nas atividades e interagfes com seus filhos no
lar. Outros exemplos de exosistema, enfatizando a influéncia indireta de contextos mais
amplos nos contextos imediatos nos quais a pessoa vive, seriam a vizinhanga, 0 meio de
transporte e de comunicacdo existente no bairro, padrdes de recreacdo, agéncias
governamentais, servicos disponiveis de saude, etc.

O macrosistema consiste no padréo de caracteristicas do micro, meso e exosistemas de
uma dada cultura, sub-cultura ou outra estrutura social mais extensa (classe social, raca,
etnia), com referéncia particular para os sistemas de crencas, recursos, perigos, estilos de vida
e opgOes de intercdmbio social, que sdo instigadores do desenvolvimento e estdo imersos
nestes sistemas mais amplos. Refere-se também aos sistemas econémicos, sociais,
educacionais, politicos e legais, dos quais 0s trés sistemas anteriores sdo manifestaces
concretas. Em outras palavras, 0 macrosistema refere-se “aos prototipos gerais que existem na
cultura ou sub-cultura, os quais estabelecem o padrdo para as estruturas e atividades que
ocorrem no nivel concreto” (Bronfenbrenner, 1977, pp. 515); e € por isso que, em uma dada
sociedade, por exemplo, uma sala de aula se assemelha muito as outras salas de aula. Os

efeitos do macrosistema sao indiretos, mediados por aqueles com 0s quais a pessoa em
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desenvolvimento entra em contato; o seguinte exemplo de Tudge, Gray & Hogan (1997)
ilustra claramente isto: nas sociedades industrializadas, as oportunidades para as criancas
aprenderem, por participacdo direta, a se tornarem economicamente auto-suficientes sdo
muito reduzidas; esta aprendizagem ocorre em instituicdes especializadas (escolas), retirando
a crianca daqueles contextos nos quais poderia vir a ter alguma préatica daquelas habilidades.
Por outro lado, em culturas tecnologicamente simples (de caca-coleta; grupos rurais simples),
as criancas aprendem por observacdo e participacdo nas tarefas que futuramente
desempenhardo. Tal aspecto tem implicacGes diferentes para o desenvolvimento infantil.

Em sua perspectiva, embora Bronfenbrenner (1977, 1979, 1993) se refira a importancia
de aspectos fisicos do ambiente (por exemplo, recursos materiais), fica clara a proeminéncia
de aspectos sociais. Em nossos estudos, entretanto, temos focalizado uma variavel fisica do
ambiente — arranjo espacial (maneira como mdveis e equipamentos existentes em um local
estdo posicionados entre si) — e analisamos sua contribuicdo para a ocorréncia de interagoes
infantis.

A literatura tem apontado que o conhecimento sistematico sobre a interacdo da crianga
com seu espaco imediato pode e deve ser utilizado no planejamento de ambientes infantis,
sejam eles para bebés, para criangas pequenas ou para a faixa etaria pré-escolar e escolar
(Weinstein & David, 1987; Weinstein & Mignano, 1993). Quanto menor a crianga, maior sua
sensibilidade para a organizacdo do espaco a sua volta (Olds, 1987): bebés e criancas
pequenas respondem mais prontamente a referenciais fisicos do ambiente — texturas, cores,
vibracdes, formas, barreiras, sons, vozes, presenca de marcos fisicos, etc. — para se orientarem
no espaco (para irem de um local a outro e voltarem), para compreenderem 0 que €
socialmente apropriado em diferentes espacos e para determinarem que lugares sdo seguros
ou ndo. O desenvolvimento de bebés e criangas pequenas é otimizado quando todo o espaco
fisico — por ex., forma e volume da sala, chdo, teto, paredes e superficies horizontais e
verticais — € planejado para dar suporte as suas necessidades desenvolvimentais e as suas
atividades, bem como as dos adultos que os educam e deles cuidam (Olds, 1987).

Desta colocacgdo, fica claro que, para nos, o processo de desenvolvimento infantil é
influenciado também por caracteristicas fisicas do ambiente, as quais geralmente séo
negligenciadas, ndo apenas no planejamento de ambientes infantis, mas também em pesquisas
sobre desenvolvimento. Como bem apontado por Wachs (1989; 1990; Wachs & Camli,
1991), a Psicologia do Desenvolvimento vem focalizando, primordialmente, os aspectos
sociais, considerando os aspectos fisicos como um pano de fundo, sem grande importancia

para a ocorréncia de interacgoes.
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Embora falemos em aspectos fisicos e sociais do ambiente, estd subjacente uma visdo de
unicidade do ambiente, uma das caracteristicas da abordagem ecoldgica (Campos-de-
Carvalho, 1993, 1998). O ser humano é um dos componentes do contexto ambiental, em
interdependéncia com todos o0s outros componentes, 0s quais incluem, por exemplo: (a)
aspectos fisicos (objetos, equipamentos, caracteristicas espaciais e topograficas, temperatura,
iluminacdo, barulho, etc.); (b) aspectos sociais (pessoas que participam daquele contexto, seus
papéis, atividades, valores e cultura, etc.); (c) aspectos pessoais ou psicologicos (percepg¢éo de
cada participante daquele contexto ambiental, suas expectativas, suas experiéncias anteriores,
etc.). Todos estes aspectos estdo em inter-relacdo, ndo existindo qualquer um deles sem os
outros; por exemplo, ndo existe um ambiente social distinto ou separado do ambiente fisico e
pessoal, assim como aspectos culturais, sociais, politicos e econémicos colaboram na natureza
e composicdo de um ambiente fisico (Golledge, 1988). Somente com a finalidade de anélise e
pesquisa € que se extrai e se separa do ambiente um de seus aspectos, existindo assim
diferentes modos de analisar 0 mesmo contexto (Proshansky, Ittelson & Rivlin, 1970). Para
evitar esta aparente dicotomia, sugerimos que se evite falar em ambiente fisico, ambiente
social ou ambiente pessoal, e sim em aspectos fisicos, sociais ou pessoais daquele ambiente.

Desta maneira, todo e qualquer contexto ambiental é visto como um sistema de inter-
relacfes ou de interdependéncias entre os varios componentes presentes naguele contexto
(Barker, 1965; Bronfenbrenner, 1977; Legendre, 1995; Proshansky, Ittelson & Rivlin, 1970;
Stokols, 1978). Esta concepcdo de unicidade do ambiente é caracteristica de sistemas abertos,
em relacdo aos quais uma visao sistémica implica que todo fenémeno psicoldgico deve ser
analisado levando em conta o contexto ambiental, e vice-versa. Em contraposi¢cdo, em
sistemas fechados o fenbmeno estudado é analisado sem considerar o contexto, ou seja, de
acordo com Valsiner (1987), hd uma separacdo exclusiva da pessoa em relagdo ao ambiente,
como se todas as pessoas fossem igualmente afetadas pelo ambiente.

A perspectiva ecologica, na Psicologia, enfatiza a relagéo bidirecional e interdependente
entre pessoa-ambiente (Bronfenbrenner,1993; Campos-de-Carvalho, 1993; Moore, 1987,
Stokols, 1978, 1990; Valsiner, 1987; Valsiner & Benigni, 1986; Wohlwill & Heft, 1987).
Destacamos aqui que, quanto menor a crianga, mais frequentemente os aspectos fisicos e
sociais de seu ambiente sdo fornecidos pelos adultos que dela cuidam e educam, de acordo
com seus objetivos pessoais, 0s quais sdo construidos com base em suas expectativas socio-
culturais sobre os comportamentos e desenvolvimento infantis, sejam eles conscientes ou néo.
Porém, apesar desta influéncia, a crianca explora, descobre e inicia agdes em seu ambiente;

escolhe parceiros, objetos e areas para suas atividades; a crianca e seus parceiros (adultos ou
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criangas, de mesma idade ou mais velhas) selecionam certas atividades a serem realizadas e
irdo significa-las de uma maneira ou de outra, em decorréncia de experiéncias e interacdes
prévias e atuais.

A nosso ver, ha muita convergéncia entre a visdo de desenvolvimento de
Bronfenbrenner, utilizada em nossos estudos, e da proposta tedrico-metodoldgica da RedSig,
por exemplo como expressa nas seguintes citagdes: (1)“(...) desenvolvimento humano é um
processo que se da do nascimento a morte, dentro de ambientes culturalmente organizados e
socialmente regulados, através de interacOes estabelecidas com parceiros, nas quais cada
pessoa (adulto ou crianca) desempenha um papel ativo” / «... pessoas e rede de significacbes
sdo continua e mutuamente transformadas e reestruturadas, canalizadas pelas caracteristicas
fisicas, sociais e temporais do contexto no qual as interacBes ocorrem.” / “No processo
interativo, portanto, o conjunto das acGes possiveis de serem realizadas e o fluxo dos
comportamentos séo delimitados, estruturados, recortados e interpretados pela a¢ao do outro
e também por um conjunto de elementos organicos, fisicos, interacionais, sociais, econémicos
e ideologicos. Todos eles interagem dindmica e dialeticamente, compondo uma rede, a qual
contempla condi¢cbes macro e micro-individuais e estrutura um universo semidtico,
constituindo o que vimos denominando de Rede de Significagdes.” (Rossetti-Ferreira, Amorim
& Silva, 2000, pp. 282); (2) “ Por outro lado, o desenvolvimento ¢ entendido como ocorrendo
em um sistema aberto e se dando através de varias possibilidades constituidas pelas
configurac@es da rede. Concebe-se, assim, que podem ocorrer multiplas trajetérias através das
quais a pessoa em desenvolvimento passa de um estado inicial a um novo.” (Projeto
Temaético/Fapesp, 2001, pp. 5).

Ademais, vemos também muita compatibilidade entre a interligacdo dos quatro sistemas
ambientais de Bronfenbrenner — especialmente sobre a influéncia do macro e do exosistema
nas atividades e relagOes da pessoa que ocorrem no contexto imediato — e a perspectiva da
RedSig. Os elementos da rede — a pessoa e seus componentes pessoais, 0S campos interativos
entre as pessoas que se estabelecem nos contextos imediatos e 0s cenarios, 0s quais sdo
cultural e socialmente organizados — estdo impregnados por significados, sendo transformados
pelo contexto socio-historico e cultural, denominado de matriz socio-histdrica na perspectiva
da RedSig. Todos estes quatro elementos encontram-se em uma dinamica relagdo dialética,
circunscrevendo o0s processos de desenvolvimento. Amorim (2002) aponta clara e
objetivamente varios momentos de concretude, de presenca e influéncia da matriz sécio-
histérica no contexto imediato de educadoras, mées, seus bebés e da creche; a autora

evidencia que a matriz sécio-historica se encontra concretizada em cada um dos elementos da
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RedSig — componentes pessoais, campos interativos e cenarios. De maneira semelhante,
Bronfenbrenner (1977, pp. 515) diz que 0 macrosistema se refere “aos prototipos gerais que
existem na cultura ou sub-cultura, os quais estabelecem o0 padrdo para as estruturas e
atividades que ocorrem no nivel concreto”. Entendemos que ha muita aproximagao entre as
conceituacdes de matriz sdcio-historica e de exo e macrosistema, e sua influéncia no
desenvolvimento das pessoas. Entretanto, a perspectiva da RedSig salienta claramente a
natureza semiotica da rede, especialmente da matriz socio-historica, enquanto que tal aspecto
é pouco desenvolvido na perspectiva de Bronfenbrenner.

As duas perspectivas teoricas se fundamentam em teoricos diferentes. A RedSig, em
pressupostos sdcio-historicos do desenvolvimento humano, especialmente em Wallon
(Werebe & Nadel-Brulfert, 1986) e Vygotsky (1984), embora tenha se ampliado para outros
autores, inclusive Bronfenbrenner. Bronfenbrenner (1977, 1993, 1995), desde o inicio de sua
Ecologia do Desenvolvimento Humano, deixa claro que se apoia fortemente em Lewin
(1965), tanto em sua conceituacdo de ambiente como na “relagdo dindmica entre pessoa e
situagdo” (Bronfenbrenner, 1993, p. 515), apesar de se poder verificar, no decorrer das
décadas, énfases diferentes em seus manuscritos (Tudge, Gray & Hogan, 1997). Seus
trabalhos de 1977 e 1979 foram devotados primariamente a sua concepc¢do de ambiente; seu
foco era quase exclusivamente nos contextos de desenvolvimento, especialmente porque,
naquela época, a literatura enfatizava os aspectos individuais em detrimento do ambiente; mas
isso jamais significou uma visdo unidirecional na sua concepcao de desenvolvimento. Na
década de 80, houve maior explicitacdo tanto da sua visdo de desenvolvimento, a qual teve
pouca atencdo nos escritos iniciais, como do seu modelo Processo-Pessoa-Contexto. Ja na
década de 90, Bronfenbrenner torna mais clara a natureza interativa do sistema Pessoa-
Ambiente, por exemplo afirmando que o homem ¢é produto parcial de seu ambiente, mas
também é produtor parcial do mesmo. Passa a denominar seu modelo de paradigma bio-
ecologico do desenvolvimento humano, apontando o poder de predisposi¢fes herdadas e
incluindo o fator tempo no seu modelo Processo-Pessoa- Contexto-Tempo; explicita melhor a
natureza interativa entre pessoa e ambiente, através da qual ocorrem 0s processos de
desenvolvimento, enfatizando que tais interacOes da pessoa com outras pessoas, objetos e
simbolos em seus contextos imediatos, deverdo ocorrer regularmente em periodos extensos de
tempo para serem efetivas em termos de promover o desenvolvimento da pessoa. Como antes,

continua afirmando uma relagéo sinérgica entre pessoa e ambiente.

Nocéao de espaco
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Abordaremos aqui 0 espaco e sua organizacdo em instituicbes de educacdo infantil,
especialmente em creches. Nestes contextos educacionais, infelizmente este tema ainda é
novidade, especialmente considerando a organizacao do espaco como um elemento curricular,
de aprendizagem e visando a atender funcdes relativas ao desenvolvimento infantil, ou seja,
ainda hé desconhecimento de que o educador pode organizar e re-organizar 0 espago para que
este ofereca suporte para a ocorréncia de atividades infantis, de acordo com seus objetivos
educacionais (Campos-de-Carvalho & Rubiano, 1996; Faria, 1998; Forneiro, 1998; David &
Weinstein, 1987; Weinstein & Mignano, 1993).

Coerentemente com nossa conceituacdo de ambiente, anteriormente descrita, vemos o
espaco como um dos componentes ambientais de um dado contexto imediato. De acordo com
uma abordagem ecol6gica, nenhum ambiente é neutro, mesmo aqueles cotidianos e habituais.
Da mesma maneira, um espago hunca € neutro, pois a presenca (ou auséncia) de determinados
elementos e sua organizacdo sempre estdo comunicando alguma mensagem para 0S USUArios
(Campos-de-Carvalho & Rubiano, 1996; Faria, 1998; Forneiro, 1998; David & Weinstein,
1987; Weinstein & Mignano, 1993). O educador pode planejar e organizar um espaco infantil
de tal modo que este seja coerente e ndo contraditorio aos seus objetivos. Se o educador
descrever claramente seus objetivos para um determinado grupo de criancas, isto o auxiliara a
verificar quais as atividades infantis que serdo propostas para atingir aqueles objetivos, o que,
entdo, lhe permitira planejar a organizacdo do espaco educacional para aquele grupo de
criancas.

Podemos distinguir quatro dimensdes relativas ao espacgo — fisica, funcional, temporal e
das relagbes — que, considerando um contexto educacional, podem ser manipuladas
independentemente pelo educador, embora sejam inter-relacionadas (Forneiro, 1998).

A dimenséo fisica engloba (a) todos os espagos disponiveis usados pelas criangas (sala,
patio, solario, area ao ar livre, refeitorio, banheiro, etc.), (b) seus elementos estruturais
(tamanho, tipo de piso, janelas, teto, etc.), (¢) os objetos disponiveis (materiais, mobiliario,
decoracdo, equipamentos, etc.) e (d) as diferentes formas de distribuicdo do mobiliario e dos
materiais dentro do espaco. Faz-se relevante acrescentar neste item (d) de Forneiro (1998), o
conceito de arranjo do espaco, especificando que: os mdveis e equipamentos existentes em
um local podem estar dispersos aleatoriamente, ou encostados nas paredes/laterais do local
havendo um espaco central vazio; este mesmo mobiliario pode estar distribuido formando
pequenas areas claramente delimitadas, em trés ou quatro lados, por barreiras baixas —
denominadas zonas circunscritas por Legendre (1989; 1995; 1999). O educador organiza o

espaco de acordo com um ou outro tipo de arranjo, dependendo de seus pressupostos, e dos de
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outros adultos que gerenciam aquela instituicdo infantil, sobre a concepcdo de crianga e de
educacéo infantil (Campos-de-Carvalho & Rubiano, 1996).

A dimensdo funcional refere-se (a) ao modo como as criancas utilizam os espacos e
materiais disponiveis (uso autdnomo e/ou dirigido pelo adulto) e (b) as funcbes diversas da
mesma &rea e ao tipo de atividade que é desenvolvida naquela area (por ex., um tapete pode
ser o local para um encontro em grupo e, em outro momento, ser o canto de construgéo; em
um mesmo espaco, pode haver o canto da mdsica, da leitura, do faz-de-conta).

A dimensdo temporal refere-se ao tempo de duracdo das diferentes atividades nos
espacos e ao ritmo ou velocidade de sua execucdo (atividades rapidas podem gerar um
ambiente estressante, enquanto as de ritmo moderado ou lento, um ambiente relaxante). E
necessario haver coeréncia entre a organizacao temporal e a do espaco.

A dimensao das relacdes engloba as diversas relacdes possiveis, que sdo decorrentes do
modo de utilizacdo do espago, das normas vigentes (se sdo obtidas por consenso ou se séo
impostas), do tamanho dos subgrupos para realizacdo das atividades e do tipo de participacédo

do educador (sugere, dirige, impde, ndo participa, observa, etc.).

Apropriacao do espaco

A nocéo de apropriacdo tem sido definida em varias disciplinas, tais como sociologia,
arquitetura, filosofia e, na psicologia, pela psicanalise, psicologia social e psicologia
ambiental. A conceituacdo utilizada por Pol em seus artigos (1996; Moreno & Pol, 1999),
apresentada a seguir, foi proposta por Maria José Chombart de Lauwe, pesquisadora
psicéloga do CNRS-Paris, e retine a maioria dos pontos de vista da psicologia, devido a sua
complexidade e abrangéncia.

Este conceito é definido como um sentimento de possuir e controlar/gerenciar um
determinado espaco, independente de se ser ou ndo o proprietéario legal do mesmo. Ao nos
apropriarmos de um lugar, muito mais do que apenas utiliza-lo, estabelecemos uma relagéo
com ele, integrando-o0 em nossas préprias vivéncias, criando raizes nele e ai deixando nossas
proprias marcas, organizando-o e agindo ativamente na sua transformacéo.

Apropriacdo € um fendmeno temporal complexo, aproximando-se de outros conceitos,
tais como territorialidade, privacidade, intimidade, apego, identidade de lugar, personalizacéo,
pertinéncia, etc. e inclusive englobando-os. E o dominio da significacdo dos objetos e
espacos, dentro de um contexto socio-cultural concreto, englobando processos cognitivos,
afetivos, simbolicos e estéticos; 0 modo de apropriacdo de um individuo, ou de uma familia

ou grupo, depende dos modelos culturais, papéis sociais, formas e estilos de vida.
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Toda apropriacdo € um processo que envolve tanto uma mudanca do espaco ou do
objeto, como também uma mudanca da pessoa no tempo, caracterizando um processo
temporal, relativamente longo em geral. Refere-se muito mais a uma atitude e sentimento em
relacdo a um determinado espaco, portanto se diferenciando de uma simples ocupacéo
momentanea de um espaco. Por exemplo, é o que ocorre quando estamos num lugar que
sabemos/sentimos que ndo é nosso (conceito de desapropriacdo) e temos uma determinada
necessidade, tal como estudar; para tanto, utilizamos uma mesa qualquer daquele espaco, por
um determinado periodo de tempo, podendo até personalizar aquela mesa, colocando alguns
objetos pessoais nela. Entretanto, o sentimento de desapropriacdo continua presente e nao nos
identificamos com aquele espaco, ndo o integramos as nossas proprias vivéncias, pois no
curto tempo que ali passamos nao criamos raizes nele e nem deixamos nossas proprias marcas
ao terminarmos nossa atividade e sairmos daquele espaco. Enfim, nds apenas utilizamos uma
mesa daquele espaco, para satisfazer nossas necessidades imediatas por um periodo especifico
de tempo. Este pouco tempo de ocupacdo, provavelmente, ndo foi suficiente para o
desenvolvimento de uma identificacio ou apego com aquele determinado espaco. A
identidade de lugar (Proshansky & Fabian, 1987), intimamente ligada a identidade pessoal,
consiste de cognicGes cumulativas (pensamentos, memorias, crencas, valores, preferéncias e
significados) sobre o mundo no qual vivemos — com certeza, cada um de nés e capaz de
perceber a existéncia de um sentimento profundo de ligacdo afetiva a determinados espacos.
Estes sdo os lugares dos quais nos apropriamos durante um processo interativo relativamente
longo.

Pol (1996; Moreno & Pol, 1999) distingue dois componentes principais na apropriacéo,
ao propor um modelo relacionando vérias perspectivas sobre a apropriacdo: um componente
comportamental, que inclui agéo-transformacdo, caracterizando uma apropriacdo mais
primaria, e um componente de identificagdo simbdlica, envolvendo uma apropriacdo mais
elaborada, “que supde uma identificacdo do sujeito com o espago que inclui processos
afetivos, cognitivos ¢ interativos.” (Moreno & Pol, 1999, p. 47). Estes componenteS ndo S&o
excludentes, existindo com mais forca um ou outro, conforme as oportunidades sejam mais
para as possibilidades transformacionais ou para a identificagdo simbodlica; ao longo da vida,
ocorrem variagdes no peso de cada dimensdo. Entretanto, 0 componente comportamental
ocupa posicao principal ao se converter um espaco estranho em um lugar significativo: agindo
em um contexto, um individuo, e o grupo, transforma o espaco, deixando sua marca, e entao
este espaco vai sendo incorporado aos processos cognitivos e afetivos da pessoa, a qual atribui

a ele um significado individual e social, através dos processos de interacdo. Por meio da
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interacdo simbolica, a pessoa ou 0 grupo se reconhece no contexto e se auto atribui suas
qualidades como definidoras de sua prépria identidade.

A dimensdo acdo-tranformacdo € definida pela manifestacdo da conduta territorial,
incluindo desde o comportamento mais primario de marcacdo do territério, até a ocupacgédo
territorial mais complexa. Convém lembrar que territorialidade inclui, além de delimitacdo e
defesa, também o compartilhamento de um determinado territorio. Mas h& diferenca entre a
conduta territorial e apropriacéo, pois os estudos sobre a primeira ndo abrangem 0s processos
de mudancas do individuo (pouco considerando a temporalidade) e nem uma analise trans-
cultural. J& a dimensdo identificacdo simbolica inclui os processos simbdlicos, cognitivos,
afetivos e interativos, tanto estruturais como evolutivos, através dos quais um espacgo se torna
um lugar e se produz a identificacdo da pessoa e/ou do grupo social com o entorno (Pol,
1996).

Um contexto apropriado desempenha um papel fundamental nos processos (1)
cognitivos (por ex., elaboracdo e categorizacdo de informacéo; representacdo e orientacao
espacial), (2) interativos (por ex., personalizacdo do espaco a pessoa ou grupo; privacidade
como controle das interac@es; construcdo de significados), (3) afetivos (por ex., atracdo do
lugar, auto-estima, busca de bem-estar) e (4) simbdlicos (por ex., valorizacdo, identificacéo,
identidade). Apesar da apropriacdo ser “um processo espontaneo, natural € mesmo intencional
em alguma medida, as caracteristicas do espago, sua rigidez ou flexibilidade, sua
contraposi¢do ou sintonizacdo com o coletivo dos usuarios, podem ser fatores facilitadores ou
dificultadores” (Pol, 1996, p. 48). A organizacdo do espaco, por exemplo em institui¢des
educacionais, constitui-se assim em um componente primordial para a apropriagao.

Tal como Pol (1996), temos observado que 0s mecanismos de apropriacdo do espaco
sdo utilizados com éxito em algumas institui¢es educacionais infantis, mesmo que ndo sejam
assim denominados. Por exemplo, no habito de expor os trabalhos infantis, na utilizagdo de
mobiliario que permita uma organizagédo flexivel do espaco, na permissdo e estimulo para
personalizacdo do espacgo, na participacdo das criangas nas atividades de planejamento da
organizacdo do espago, nas oportunidades e estimulo para exploracdo livre do espaco, etc..
Tais praticas educativas favorecem a apropriacdo do espago pelas criancas, reforgando a
propria auto-imagem da crianca frente a si mesma e aos outros e auxiliando no
desenvolvimento de um sentido de comunidade, dentre outros aspectos. Finalizando este
topico, a apropriacdo de um espagco ndo requer que uma determinada organizacdo daquele
espaco seja fixa; pelo contrario, um espago periodicamente re-organizado, de preferéncia com

a participacdo das criancas no planejamento e com materiais elaborados por elas, é um
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estimulo para renovar a motivacao e interesse da crianca na exploracdo do espaco, para 0
desenvolvimento de novas formas de interacdo e de brincadeiras e de uma série de outros
aspectos impulsionadores do desenvolvimento infantil.

Passamos agora a discutir dados de nossas pesquisas, a luz das perspectivas ja pontuadas

neste texto.

Nossas pesquisas

Temos apontado que, apesar do pressuposto da interdependéncia de varidveis
ambientais, do ponto de vista metodoldgico é necessario selecionar um determinado aspecto
ambiental para analise e pesquisa , pois é impossivel captar simultaneamente todos o0s
aspectos ambientais (fisicos, sociais e pessoais) que, interdependentemente, afetam uma acao
humana. Porém, tal simplificacdo do contexto ambiental, necessaria metodologicamente, ndo
0 € do ponto de vista de interpretacdo dos resultados obtidos (Campos-de-Carvalho, 1993,
1998).

Desta maneira, nossas pesquisas tém focalizado a organizacdo do espaco. Em uma
primeira linha de pesquisa, selecionamos um aspecto fisico do espaco, a variavel arranjo
espacial — maneira como mdveis e equipamentos existentes em um local estdo relacionados
entre si — para analise de sua contribuicdo para a oportunidade de interacBes de coetaneos,
tanto entre si como com a(s) educadora(s). Temos pesquisado a relacdo entre arranjo espacial
e ocupacdo do espaco por criancas em creches, utilizando a metodologia denominada por
Bronfenbrenner (1977, 1979) de experimento ecoldgico. Esta metodologia propbe a
realizacdo de manipulacdes sistematicas de uma Unica variavel, a que esta sob investigacéo,
mantendo-se presentes, tanto quanto possivel, os demais componentes ambientais, buscando
preservar o sistema de interdependéncia entre eles. Ou seja, realizamos manipula¢fes no
arranjo espacial no interior do sistema ecoldgico (creche), mantendo constantes, tanto quanto
possivel, outras variaveis ja existentes no ambiente, por exemplo: familiaridade entre os
componentes do grupo (entre criancas e delas com a educadora); presenca constante da
educadora; local e materiais habitualmente utilizados pelas criancas; coleta de dados em
horério rotineiro de atividades livres e sem a presenca do operador das cameras (fotogréficas
ou de video) ou do pesquisador; camuflagem das cameras, cobertas com pano, com excec¢ao
das lentes; duracdo da sessdo a cargo da educadora; periodo de familiarizacdo aos novos
arranjos, etc.

Em decorréncia dos resultados obtidos nestes estudos, emergiu o tema sobre a qualidade

dos ambientes oferecidos em instituicGes educacionais infantis, gerando uma segunda linha de
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pesquisa, interligada a primeira em torno da organizacéo do espaco. Apesar de qualidade ser
um conceito construido em relagdo a determinadas concepcdes acerca daquilo que se quer
melhorar, a promocdo de qualidade na educacdo infantil passou a ser uma preocupacao
constante em varios paises (Piotto et cols., 1998). Baseamo-nos no pressuposto de que,
atualmente, existem conhecimentos e significados compartilhados entre profissionais, sobre
cuidado e educacdo coletiva de criangas, ou seja, ha a existéncia de um conjunto de
conhecimentos que sdo comuns em diversas culturas, pelo menos em sociedades ocidentais
industrializadas, como a nossa. Tal como apontado por Gallardini (1996), um instrumento
para avaliacdo do ambiente oferecido para o atendimento de criangas de 0-6 anos, mostra-se
util para objetivar a promocao tanto de melhorias na qualidade como de formacdo do pessoal,
proporcionando oportunidades, aos educadores e aos diretores, de auto-reflexdo e auto-
avaliacdo. Em nossa opinido, instrumentos de avaliacdo de qualidade de ambientes de
atendimento infantil colaboram na operacionalizacdo da organizacdo dos espacos infantis,
mesmo levando em conta que qualquer instrumento de avaliagdo possui suas limitagdes;
ademais, ndo ha um instrumento, ou outra estratégia de intervencdo, que seja 0 Unico
completamente amplo e correto, sendo 0s demais errados ou inuteis. Desde que ndo dispomos
de um instrumento nacional para tanto, temos investigado duas escalas, que tém se mostrado
eficientes em diversos outros paises, ocidentais e industrializados, tais como Estados Unidos,

Portugal, Espanha, Alemanha e Austria (Tietze, Cryer, Bairrdo, Palacios & Wetzel, 1996).

Pesquisas sobre o arranjo espacial

Nossos estudos com grupos de criancas de 2-3 anos e suas educadoras, tanto em creches
filantropicas como na Creche Carochinha do Campus da USP de Ribeirdo Preto (SP), tém
apontado o papel de suporte do arranjo espacial para a ocorréncia de interagdes entre criancas
e delas com a educadora, evidenciado pelos seguintes resultados (Campos-de-Carvalho, 1998;
Campos-de-Carvalho, Meneghini & Mingorance, 1996; Campos-de-Carvalho & Mingorance,
1999; Campos-de-Carvalho & Padovani, 2000; Campos-de-Carvalho & Rossetti-Ferreira,
1993; Meneghini & Campos-de-Carvalho, 1997): (1) papel mais forte do adulto, no sentido de
aglomerar muitas criangas em torno dele, no arranjo com menor estruturagcdo espacial (em
locais sem presenca de zonas circunscritas, onde o adulto é o Unico elemento estruturador do
ambiente, ou em locais com presenca de somente uma zona circunscrita); tal relacdo ficou
mais evidente quando se comparou a distribuicdo espacial de dois tipos de agrupamentos, 0s
preferenciais (frequéncia de associacdo entre criangas dois desvios padrdo acima da
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freqiéncia média de associacdo do grupo todo) e os ndo-preferenciais (aqueles cuja
associacdo nao atingiu o critério anterior); verificou-se que, para 0s agrupamentos ndo-
preferenciais, a proximidade da educadora foi mais necessaria, pois 0 uso da area ao redor do
adulto foi significativamente maior na presenca de um arranjo espacial sem zonas
circunscritas; (2) maior estruturacdo espacial (presenca de pelo menos duas zonas
circunscritas) acarreta acréscimo no numero de agrupamentos entre criangas (sejam
agrupamentos preferenciais ou nao), especialmente aqueles com trés ou mais criancgas, e
diminuicdo de agrupamentos com o adulto; as zonas circunscritas foram as areas mais
ocupadas, com diferenca significativa para os agrupamentos nao-preferenciais; (3) maior
ocorréncia de interagcbes crianga-crianga, de comportamentos socialmente dirigidos e de
atividade individual na zona circunscrita delimitada por estantes baixas com superficie de
apoio, sendo significativamente superior na presenca de maior nimero de zonas circunscritas
(delimitacdo das demais zonas: uma delas, quina de duas paredes e divisorias tipo grade, sem
superficie de apoio; a outra zona circunscrita foi uma cabaninha de papeldo resistente,
contendo aberturas em seus quatro lados, caracterizando portas e janelas); (4) criancas com
alta frequéncia de interacdo com outras criancas, exibiram menos atividade individual e
comportamento de espectador (observacao atenta de pessoas ou situagdo) e, na presenca de
maior nimero de zonas circunscritas, ndo exibiram nenhuma interacdo crianca-crianca na area
em torno das educadoras (ocorréncia esta significativamente menor que as observadas na
presenca do arranjo espacial com menor nimero de zonas circunscritas).

A pesquisa de Bomfim e Campos-de-Carvalho (2001), objetivando estender a analise
para as faixas etarias de 1-2 e 3-4 anos, evidenciou que as criancas de 3-4 anos apresentam o
mesmo padrdo de distribuicdo espacial das criancas de 2-3 anos, ja delineado. Ja as de 1-2
anos apresentam um padréo diferente quando na presenca de arranjo com zonas circunscritas,
pois ocupam com freqiiéncia semelhante as zonas circunscritas e a area ao redor do adulto;
esta area foi bastante ocupada em todas as trés fases do estudo (cada uma com uma
estruturacdo espacial distinta), indicando que criangas menores necessitam mais da
proximidade da educadora do que as mais velhas.

Considerando a proposta metodologica da Rede de SignificacBes (Rossetti-Ferreira,
Amorim & Silva, 2000), vemos 0 arranjo espacial como um aspecto ambiental inserido no
cenario da creche, sendo que em nossos estudos temos focalizado: (1) componentes
individuais da crianga — habilidades interativas e idade — relacionando-as com ocupagéo de
areas espaciais especificas, durante a ocorréncia de interacGes, atividade individual,

comportamento socialmente dirigido e do comportamento de espectador; (2) campo interativo
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crianga-crianga em sua relacdo com o arranjo espacial; (3) campo interativo educadora-
crianca e arranjo espacial.

Diferentes tipos de arranjo espacial dao suporte para diferentes formas de organizacao
social, especialmente quanto as ocorréncias de interacfes educadora-crianca e crianga-crianca,
ou seja, cada tipo de arranjo espacial possibilita e delimita de diversas maneiras estes dois
campos de interacdo. Desta maneira, 0 arranjo espacial se constitui em um importante
circunscritor® (conceito incorporado pela RedSig, com base em Valsiner, 1987) ao favorecer,
ou dificultar, certas interacdes, certas atividades e jogos, propiciando significacdes ou re-
significacBes do ambiente (em seus aspectos fisicos e relacionais, mas também significaces
das proprias pessoas); assim, o arranjo espacial colabora para impulsionar a crianca para
determinadas dire¢des futuras que podem, conseqlientemente, promover ou dificultar o

desenvolvimento infantil.

Os arranjos espaciais em uma creche sdo organizados e re-organizados continuamente
pela(s) educadora(s), de acordo com seus objetivos pessoais, construidos com base em suas
préprias expectativas socio-culturais relativas aos comportamentos, educacdo e
desenvolvimento infantis. Este modo pessoal de conceber as expectativas sociais para aquelas
criangas naquele contexto, resulta, dentre outros aspectos, na maneira do adulto organizar o
espaco das criangas, mesmo que ele ndo tenha tal relagdo totalmente explicitada ou
consciente. Portanto, entram em jogo as suas significaches, ao arranjar e re-arranjar

espacialmente uma sala infantil (e organizar os demais aspectos ambientais).

O cenério da creche € constituido por multiplos aspectos, fisicos e humanos, sendo
permeado por diversas significacfes de seus usuarios. Desde que os componentes individuais,
0S campos interativos, 0 cenario e a matriz sécio-histérica, na perspectiva da RedSig,
encontram-se dinamicamente relacionados, em principio ao se modificar o arranjo espacial de
um local (ou qualquer outro elemento do cenério), pode-se vir a modificar outros elementos

da rede (embora ndo necessariamente todos os elementos).

Temos apontado (Campos-de-Carvalho, 1998; Campos-de-Carvalho & Mingorance,
1999; Campos-de-Carvalho & Padovani, 2000; Meneghini & Campos-de-Carvalho, 1997)
que a zona circunscrita oferece a crianca sensacdo de protecdo e privacidade (regulacdo de
interacdo social), facilitando a continuidade de suas atividades, por reduzir a chance de serem
interrompidas pelas demais criancas ou educadora, o que freqlientemente ocorre em areas ndo
circunscritas e, principalmente em arranjos sem a presenca destas areas. Em nossos estudos, a

zona circunscrita era a unica area espacial do local que poderia oferecer algum grau de
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privacidade. Dentre os trés tipos possiveis de espagos privados — individual, intermediario e
semi-publico — oferecendo diferentes graus de interacdo social em ambientes de educacéao
infantil (Olds, 1987; Trancik & Evans, 1995), a zona circunscrita seria o tipo intermediario
(atividades em subgrupo com poucas criancas), servindo como um refugio para o excesso de
estimulagdo decorrente das atividades em grupos maiores (chamado de espago semi-publico).
Este tipo de zona pode estar contribuindo também para a crianca focalizar sua aten¢do na
atividade e comportamento do(s) parceiro(s), condicdo necessaria para a ocorréncia de
interacdes mais longas entre coetaneos, especialmente abaixo de 3 anos, como proposto por
Camaioni (1980).

Temos também apontado, utilizando a perspectiva da RedSig, que a zona circunscrita
pode estar propiciando a emergéncia de determinados repertorios de acles, expectativas,
significados e intences, relativos a atividades que, em nossa cultura, rotineiramente ocorrem
em superficies delimitadas e elevadas, como mesa, cadeira, cama, fogéo, carro, almofaddes,
bancos, estantes, armarios, prateleiras, etc.. A zona circunscrita, especialmente aquela
delimitada por estantes baixas com superficie de apoio, favorece, no tempo presente, do
aqui/agora, a emergéncia de significacbes, acbes e conhecimentos comuns, ja vivenciados por
véarias criangas (portanto, considerando 0 tempo ontogenético), facilitando o
compartilhamento de atividades no aqui/agora, o que possibilita uma ocorréncia maior de
interacdes mais duradouras entre elas. Isto, por sua vez, propicia, no tempo presente, a criacdo
de novas brincadeiras e novos significados, que passam entdo a ser compartilhados por
aquelas criangas que participaram daquela construcdo durante suas interagfes, conforme
descrito por Carvalho (1992; Carvalho & Rubiano, 2002, neste livro).

Nossos estudos sobre o arranjo espacial contribuem ainda para ilustrar os dois sentidos
de meio para Wallon (Werebe & Nadel-Brulfert, 1986): meio como espago de ag¢des, contexto
ou campo de aplicacdo de condutas (milieu) e meio no sentido de recurso, instrumento,
condicdo de desenvolvimento (moyen). Ao se modificar o arranjo espacial de um local,
tornando-o mais estruturado (presenca de zonas circunscritas), mostramos como a crianca €
um ser ativo ao selecionar reas para suas agdes, de acordo com 0s meios funcionais de que
dispde naquele momento, tanto pessoais — suas competéncias sociais, motoras, intelectuais,
etc. — como ambientais — tipo de arranjo espacial, por ex.. Observamos nas zonas circunscritas
maior ocorréncia de interacOes crianga-crianca, de comportamentos socialmente dirigidos e de
atividades individuais. A presenca daquelas zonas permitiu estas ac¢fes, as quais levaram a
transformacdo daquele espaco, que antes era um espaco-para-ficar-mais-proximo-do-adulto,
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num espaco de brincar — espago de a¢Oes —, possibilitando brincar mais tempo longe do adulto
(seja com outras criangas ou individualmente), modificando assim o significado daquele
espaco. Ou seja, 0 arranjo espacial com zonas circunscritas permitiu que as criangas re-
significassem aquele ambiente, possibilitando, assim, a ocorréncia de novas acles, ou pelo
menos sua ocorréncia mais frequiente, como explorar o espago ou objetos e se envolver em
brincadeiras, inclusive faz-de-conta (Rubiano & Rossetti-Ferreira, 1995), acOes estas que
favorecem a criacdo de novos significados. Desta maneira, diferentes tipos de arranjo espacial
impulsionam a crianca para determinadas direcdes futuras que podem promover ou dificultar
o0 desenvolvimento infantil, o segundo sentido de meio para Wallon.

Apesar de o adulto néo ter sido nosso foco principal de analise, acreditamos que, para o
educador, a transformacdo do arranjo espacial pode ter agido de maneira similar, pois lhe
possibilitou novas formas de acbes que antes, em um arranjo sem zonas circunscritas, nao
eram possiveis, tal como uma interacdo mais duradoura com um grupinho ou com uma
crianga especifica, que tenha percebido necessitar mais de sua atencdo. Dado que em um
arranjo sem zonas a maioria das criancas tende a permanecer em volta do adulto, solicitando
constantemente sua atencdo, a chance deste adulto poder interagir mais efetivamente com uma
ou mais criancas € minima. A significacdo que a educadora faz de um e outro ambiente
também deve ser diferente; na presenca de um arranjo com maior estruturagdo espacial, por
exemplo, aquele ambiente deixa de ser apenas de vigilancia e supervisao, tornando-se um
meio de interacdo afetiva, contribuindo para melhorar a qualidade do atendimento oferecido.
Com o tempo, isto pode levar a uma reestruturacdo da significacdo, por este educador, de
creche, de crianga e de educacéo infantil.

Para Wallon (Werebe & Nadel-Brulfert, 1986), o meio € especifico de cada idade ou de
cada fase do desenvolvimento, pois, como j& vimos, 0 uso do espaco depende dos meios
funcionais disponiveis, abrangendo aspectos fisicos e sociais do ambiente como também o0s
recursos pessoais (por ex., competéncias, interesses e motivacdes). Desta maneira, podemos
dizer que o ambiente estruturado com zonas circunscritas foi significado de forma diferente
pelas criangas de 1-2 anos, em comparagdo com as de 2 a 4 anos, levando-as a ocuparem 0
espaco diferentemente e com agdes diferentes. Enquanto as criangas maiores ocuparam esse
meio de acgdo principalmente para interagir com outras criangas, temos observado
assistematicamente nos videos® que as criangas menores — cujas habilidades sociais, verbais e
simbdlicas, dentre outras, estdo se desenvolvendo —, quando nas zonas circunscritas, ficam
freqlientemente observando as outras criancas e também a(s) educadora(s). Tal especificidade

observada na distribuicdo espacial das criancas menores pode ser devida ao comportamento
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de apego (Bowlby, 1990; Crittenden & Claussin, 2000; Rossetti-Ferreira, 1984, 1986), em
termos de maior necessidade de proximidade fisica com a educadora (e ndo apenas visual,
como para as criancas mais velhas). Este fato ilustra a concepc¢do de Wallon de que o meio se
define na interseccdo entre meio no sentido de espago para acfes e meio no sentido de

recursos disponiveis para o individuo.

Vemos semelhancas entre as conceituac6es de ambiente de Bronfenbrenner (1977, 1979,
1993; Bronfenbrenner & Crouter, 1983) e de meio para Wallon (Werebe & Nadel-Brulfert,
1986), quando este diz que o meio para um individuo é o meio de suas reacOes, de suas
impressdes e de suas representacGes. Bronfenbrenner, apoiado em Lewin (1965), realca a
importancia do campo fenomenolégico na pesquisa ecoldgica, concedendo maior énfase ao
ambiente percebido pelas pessoas do que tal como ele existe numa realidade objetiva.
Entretanto, Bronfenbrenner expande o escopo de ambiente proposto por Lewin, ao conceber o
ambiente ecoldgico como se estendendo além da situacdo imediata. Mesmo considerando as
especificidades de cada autor, ndo ha incompatibilidades entre as concepcbes de ambiente de

Wallon, Bronfenbrenner e da RedSig.

Em relacdo ao conceito de apropriacdo, o arranjo espacial € uma das caracteristicas do
espaco que pode favorecer, ou dificultar, o processo de apropriacdo pelas criancas e adultos,
fundamental para o desenvolvimento humano. Desde que a proposta educacional daquela
instituicdo e a educadora fornegcam autonomia para as crian¢as agirem no espaco organizado
com zonas circunscritas, bem como permitam a personalizacdo daquele(s) espaco(s),
acreditamos que este tipo de arranjo espacial estara facilitando o processo de apropriacao.

O conceito de apropriacdo também se mostra Util para a compreensao do porqué quando
se cria um espaco com uma significacdo pré-estabelecida, esta podera ndo ser integrada pelos
usuarios daquele espaco. Temos tido a oportunidade de verificar como € necessario que se dé
um tempo e que se auxilie as educadoras a perceberem o qué muda e como muda a ocupagdo
daquele espaco pelas criangas, como isto se evidencia no dia-a-dia do grupo e nas interagdes
que ali se estabelecem e, principalmente, na mudanca de seu papel.

Sintetizando, a presenca de um arranjo espacial com zonas circunscritas, ao permitir
novas formas de acdo, tanto pelas criancas como pelos adultos envolvidos, provavelmente
permite a construcdo de novas significacfes daquele contexto, auxiliando na apropriacéo
daquele espaco pelos seus usuarios. Com o passar do tempo, isto pode levar a uma
reestruturacdo da propria significacdo de creche, de crianca, de seu desenvolvimento e de

educacdo infantil, podendo ser repassada para 0s pais, ou mesmo co-construida com eles, 0
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que pode levar a mudangas mais amplas que vdo além do contexto imediato. Por exemplo,
mudangas no sistema de crencas sobre creches e educagdo infantil, reduzindo seu estigma,
possibilitando, assim, transformac6es no que Bronfenbrenner chama de contextos distais, 0s
quais envolvem prototipos culturais e sub-culturais que sdo estabelecedores de padrbes para a

ocorréncia de atividades e interacdes que ocorrem nos contextos imediatos.

Pesquisas sobre avaliacdo de qualidade de ambientes infantis coletivos

Com a necessidade e interesse de se avaliar o ambiente oferecido para o atendimento
institucional infantil, em termos de organizagdo do espacgo, temos realizados estudos sobre
duas escalas norte-americanas (Harms & Clifford, 1980; Harms, Cryer & Clifford, 1990).
Estes instrumentos sdo propostos para avaliar o ambiente educacional (creches e pré-escolas)
oferecido para criancas pequenas e adultos (familiares e profissionais), visando a proposicado
de mudancas posteriores (Campos-de-Carvalho, Oliveira & Furtado, 2001; Furtado &
Campos-de-Carvalho, 2000; Oliveira & Campos-de-Carvalho, 2000; Souza & Campos-de-
Carvalho, 2001). Desde que ndo dispomos de um instrumento nacional para tanto, sao
necessarias investigacdes daqueles que tém se mostrado eficientes em diversos paises. N0sso
objetivo central tem sido verificar a sensibilidade das escalas para avaliacdo de ambientes
educacionais infantis, em outro contexto socio-histérico, englobando aspectos de sua
adaptacdo e precisao.

Estas escalas — ECERS (Early Childhood Environment Rating Scale; ambientes
educacionais para atendimento de criangcas de O a 6 anos) e ITERS (Infant/Toddler
Environment Rating Scale; 0 a 30 meses) — contemplam diversas dimensdes do ambiente,
dentre elas: (a) formacdo de funcionarios que atuam nas instituicdes, visto que sdo estes que
organizardo os espagos de acordo com suas concepcgdes e com a proposta educacional da
instituicdo; (b) necessidades das criangas e de seus familiares, bem como dos adultos que
nelas trabalham; (c) seguranca e higiene; (d) variedade, quantidade, adequacdo e utilizacéo
dos materiais, mobiliarios e equipamentos; (e) relagdes entre criancas e destas com os adultos;
(f) relacdo entre instituicdo-familia; etc..

Os aspectos contemplados pelas escalas, relativos aos espagos infantis, estdo de acordo
com nossa concepcdo de espago, ja mencionada anteriormente, a qual engloba quatro
dimens0es (fisica, funcional, temporal e das relacdes), permitindo posteriores intervencdes
para implementacdo de melhoras pelo educador e equipe, em dimensdes e aspectos
especificos, embora todas as dimensfes sejam interdependentes. Concomitantemente aos

processos de avaliacdo (especialmente se for realizada por alguém da instituicdo) e de
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intervencdo, desenvolve-se uma construcdo de significados relativos a organizacdo de espacos
com qualidade, permitindo também uma discussdo dos indicadores de qualidade, tendo como
base as proprias praticas da equipe. Desta maneira, instrumentos de avaliacdo de ambientes
infantis, quando bem utilizados, tornam-se importantes referenciais para a construcao de
significados relativos ao espaco infantil, por uma determinada comunidade ou instituicéo.

Nossos estudos tém indicado: (1) boa fidedignidade (acima de 80%) entre dois
avaliadores independentes, indicando a precisdo das escalas (Weiner, 1991); (2) sensibilidade
das escalas para discriminar (a) tipos de instituicao (filantropica, municipal e universitaria, no
caso de creches, utilizando a ITERS; filantrpica, municipal e privada, no caso de pré-escolas,
com a ECERS), (b) as salas entre si, dentro de um mesmo tipo de instituicdo e (c) aspectos
especificos dentro de cada sala, discriminando aqueles que se beneficiariam de um trabalho de
intervencdo, buscando a promocéo de qualidade no atendimento oferecido.

Nossos dados empiricos confirmam nossas observacfes assistematicas ao longo de
nossa pratica com educacdo infantil, de como diferentes institui¢fes significam de diferentes
maneiras a qualidade do atendimento infantil, isto é, expressam diferentes maneiras de
significar a infancia e seu desenvolvimento, os pais e adultos envolvidos no cuidado e
educacéo infantil, que se concretizam no tipo de atendimento oferecido.

O ambiente de atendimento envolve desde o grau de autonomia dada as criancas, a seus
pais e educadores, as inter-relacdes possiveis e valorizadas, relativas a estes trés campos
interativos (pais, educadores e criangas), o investimento na formacdo continua do educador,
0s materiais, mobiliario e equipamentos presentes para as criancas e adultos e seu uso, a
preocupacdo com seguranca e higiene, bem como aspectos relacionados mais diretamente
com os mecanismos de apropriacdo daguele espaco pelos usuarios, etc.. Todos os aspectos
ambientais, relativos & organizacdo do espaco, que se encontram inseridos nas escalas
utilizadas, sdo reflexo de um dos elementos da perspectiva da RedSig, a matriz sécio-
historica. Como bem evidenciado no estudo de Amorim (2002), a matriz socio-historica
mostra-se concretizada em cada um dos elementos da RedSig — componentes pessoais,
campos interativos e cendrios. Destes trés elementos, as escalas utilizadas englobam
descricdes e anélises dos dois ultimos, possibilitando a verificagcdo da concretude da matriz
socio-histdrica nas concepcdes e significacbes de infancia, no papel dos pais e educadores,
que se refletem no ambiente oferecido para o atendimento infantil.

Nossos resultados evidenciam que os instrumentos utilizados, construidos em outro
contexto sdcio-historico, tém se mostrado adequados em nossa realidade, sendo que ambos 0s

contextos estdo inseridos em uma sociedade ocidental industrializada. Provavelmente, os
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indicadores de qualidade dos autores das escalas, oriundos dos Estados Unidos, séo
compartilhados por outros contextos socio-historicos, indicando que diferentes contextos tém
critérios comuns de qualidade; entretanto, isto ndo significa que ndo haja diferenca quanto ao
atendimento infantil, em cada um dos paises onde as escalas foram utilizadas. Tal aspecto
pode estar também evidenciando a democratiza¢do da Declaracdo Universal dos Direitos das
Criancas da ONU, a qual foi construida por interlocutores de diversas partes do mundo, a

respeito de acGes que levam a concretizacdo dos direitos da crianga.

Concluséo

A medida que a perspectiva da RedSig foi se estruturando, cada vez mais fomos
percebendo a contribuicdo de nossos estudos empiricos na explicitacdo daquela proposta, ao
evidenciarem como a maneira de organizacdo do espago propicia as criancas e adultos
envolvidos novas significacdes do ambiente e, desta maneira, favorecendo ou dificultando a
apropriagéo daquele espaco pelo grupo.

Neste texto, buscamos mostrar as convergéncias entre a ecologia do desenvolvimento
humano de Bronfenbrenner, o conceito de apropriacdo do espaco dentro da psicologia
ambiental e a perspectiva da RedSig, embora cada uma destas propostas focalize, para analise,
aspecto(s) especifico(s) da relacdo pessoa-ambiente. Eventuais divergéncias entre esses
enfoques, que ndo nos parecem incompatibilidades, ndo impedem a interacdo destes trés
pontos de vista, na busca de explicacdo teorica para os dados empiricos obtidos em nossos
estudos. Partimos do pressuposto — compartilhado por outros autores (Corey, 1987; Pol, 1996)
— de que cada proposta tedrica se centra mais em uma dimensdo para a compreensdo do
homem, cada uma oferecendo um esquema de referéncia para incrementar esta compreensao,
sendo assim eficaz para o estudo e analise daquele aspecto especifico. Ademais, o fato das
teorias “apresentarem diferentes vantagens para a compreensdo do comportamento humano
nao significa que um tedrico possua ‘a verdade’, estando errado todos os outros.” (Corey,

1987, pp. 237).

Notas de rodapé:

1. Agradecimentos ao CNPq e a FAPESP pelos recursos concedidos e a todas as
pessoas que vém colaborando para nossa discussdo deste tema nos ultimos anos,
especialmente as Profas. Dras. Ana M. A. Carvalho e Maria Isabel Pedrosa.

2. Nossa traducdo do termo inglés responsivity.

3. Nossa traducgéo do termo inglés immediate settings.
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4. Sinergia refere-se a fendmenos onde a operagdo conjunta de duas ou mais
forcas produz um efeito maior que a soma dos efeitos individuais.
5. Nossa traducdo do termo inglés constraint.

6. Anélise proposta no projeto de doutorado de Joseane A. Bomfim.
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Capitulo 9 - VINCULO E COMPARTILHAMENTO NA BRINCADEIRA DE
CRIANCAS

Ana M. A. Carvalho*? & Mércia R. B. Rubiano*?

Em 1977, quando se iniciou nosso trabalho sobre interacdo de criancas, a palavra
interacdo designava uma area ou uma situacdo de investigacdo antes que um fenémeno
psicolégico. Observavam-se situagdes em que criancas estivessem juntas e tivessem
oportunidade de realizar trocas sociais, com 0 objetivo de descrever, categorizar,
sistematizar os tipos de troca social, suas freqliéncias, relacdes com varidveis dos sujeitos e
do contexto. Os primeiros trabalhos elaboraram distingdes como "interacdo ativa" e
"passiva”, equivalente a distingdo entre emissor e receptor de comportamento dirigido a
parceiro. Conduziram, ainda: a idéia de relacbes preferenciais (mais tarde chamadas
parcerias privilegiadas), definidas pela freqiiéncia diferencial de comportamentos dirigidos
a parceiros disponiveis; a necessidade de especificar o que é parceiro disponivel em
situacBes em que nem sempre as criancas tém controle sobre seu deslocamento no espaco e
sobre sua proximidade em relacdo a outros parceiros; a nocdo de que a rede de relagdes
define um grupo social cuja "estrutura™ e caracteristicas podem ser descritas e analisadas.
Os resultados principais dessa etapa encontram-se, por exemplo, em Carvalho & Moraes
(1987).

Resultaram também em um inicio de desconforto em relacdo a nocGes usuais na
literatura, como a defini¢do de sociabilidade com base em freqgiiéncia de iniciativas de troca
social, sem considerar a qualidade dessas trocas nem as caracteristicas das parcerias:
trocando em miados, a nocdo extremamente valorativa e simplista da crianca "sociavel"
como aquela que interage muito e com muitos parceiros, agravada ainda pela nogéo
complementar de que seria uma tarefa educacional relevante "formar” - ou talvez mais
precisamente, dentro do quadro conceitual da época, ensinar ou treinar — “criangas
sociaveis" segundo essa definicdo. E divertido imaginar que mundo social barulhento,

competitivo e caotico resultaria se esse tipo de treinamento fosse possivel...

A definicdo de interacdo nessa altura era alvo de varias exigéncias "metodoldgicas™

42 professora associada (aposentada desde 1993) do Departamento de Psicologia Experimental do IPUSP. Pequisador-
bolsista do CNPQ. Apoio FAPESP.
43 professora doutora (aposentada desde 1995) do Departamento de Psicologia e Educagio da FFCLRP-USP Rib. Preto.
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era necessario definir precisamente os critérios pelos quais se afirmava a ocorréncia de uma
"interacdo”, entendida em geral como um encadeamento de comportamentos que se
pudesse supor serem controlados um pelo outro em uma sequéncia temporal bem definida.
"Diz-se que ha uma interacdo quando um comportamento de A for seguido por um
comportamento de B dentro de um intervalo de cinco segundos™ é um exemplo de uma
defini¢do corrente na ocasido. Proximidade entre parceiros era definida (e ainda é, em
muitos trabalhos), por um critério fisico (tantos centimetros de distancia), ignorando
possiveis critérios psicologicos.

A insatisfacdo com esses critérios, que dificultavam, por exemplo, a apreensdo do
sentido e da continuidade da troca social e até mesmo a propria categorizacdao das trocas
sociais acabou resultando no abandono, por um certo tempo, do recorte "interacdo™ como
unidade de analise. A partir de 1978, passamos a trabalhar principalmente com o recorte
"episddio™ de troca social, caracterizado por uma defini¢cdo mais fluida mas também mais
flexivel de "situacdo interacional”, e dentro do qual tentdvamos identificar as dimensdes
relevantes para a analise de cada pergunta proposta (Castro & Carvalho, 1981, sobre
incidentes agressivos em pré-escola; Carvalho & Carvalho, 1990, sobre estratégias de
aproximacdo social; Moraes & Carvalho, 1994, sobre brincadeira de faz-de-conta; Lordelo
& Carvalho, 1999, sobre comportamento de cuidado entre criangas).

O que é "situacdo interacional" em um recorte de episodios? A reflexdo sobre isso e
sobre outras questdes relativas ao uso do conceito de interacdo foi desenvolvida em um
texto em que as preocupacdes anteriores eram sintetizadas e explicitadas, propondo-se um
conceito "tedrico" de interacdo, em substituicdo ao conceito "descritivo™ ou "operacional”
(Carvalho, 1988). Esse conceito procurava aproximar o uso do conceito de interacdo em
Psicologia, e principalmente na descricdo e analise de comportamento social, do uso em
outras areas e em outras ciéncias, no sentido de efeitos que ndo podem ser compreendidos
pelo comportamento isolado dos eventos ou componentes em interagdo ou pela soma desses
efeitos — ou seja, no sentido de algo que ocorre entre 0s eventos ou componentes (no caso,
individuos) em interacdo e revela seus efeitos combinados. Embora muito rudimentar, essa
primeira reformulacéo j& implicava a nocdo de um espacgo psicoldgico interindividual, ou
seja, fora dos individuos tal como concebidos usualmente (pelo limite organico da pele),

um primeiro passo na dire¢do de um novo recorte — a relagéo ou vinculo interpessoal.
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O recorte prevalente do individuo como foco do estudo psicoldgico € historicamente
compreensivel, tendo a Psicologia moderna nascido no contexto da ascensdo do
individualismo burgués. Mas o individuo, se definido pelos limites da pele, é em certo
sentido uma abstracdo: a pele é cheia de buracos pelos quais o mundo penetra
continuamente; a emoc¢édo e a comunicacdo tém dimensodes individuais, mas sdo também, e
talvez mais essencialmente, fendmenos interacionais ou relacionais, que ocorrem entre —
em um espaco psicoldgico que existe entre uma pele e outra. De modo muito concreto, cada
individuo, assim definido, € os outros com quem se relaciona: pais, irmaos, amigos,
amantes, filhos. Dai a perda do outro poder ser experienciada como a perda de parte de si
mesmo, como bem sabem o0s poetas — “Oh pedaco de mim... Oh metade arrancada de
mim...” — que, reconhecidamente, entendem muito mais de relaces afetivas do que 0s
psicologos...

Ainda no contexto dessa reflexdo sobre o conceito de interacdo, o trabalho de Branco
et al (1989)*, procurando operacionalizar um procedimento de descricdo e analise
compativel com essa concepcao, introduziu duas outras nogBes importantes: a de fluxo de
interacdes, isto é, a nocdo de que o fato interacional ndo tem um recorte temporal estanque;
e a quebra da oposicdo individuo-social, na medida em que a atividade individual era vista
como parte do fluxo ou da "situagdo interacional”. Ensaiou ainda os conceitos de regulacéo
e regulacdo mutua: diz-se que ocorre interacdo quando ha evidéncia de regulacéo entre o0s
interagentes.

Nos dez anos seguintes, essas proposi¢oes evoluiram, resultando no desenvolvimento
de uma moldura teérico-metodoldgica para a analise do comportamento social dentro da
qual o conceito de interacdo ocupa um lugar central e constitui o ponto de partida para a
elaboracdo de novos conceitos e principios. A partir da analise de fenémenos interacionais
no decorrer da atividade ladica livre de criangas pequenas, foram formulados trés
principios de sociabilidade, que constituem e sdo simultaneamente constituidos por esses
fendmenos, através de processos de regulacéo, co-regulacdo e correlagdo: a orientagdo da
atencdo, o compartilhamento de significados e a persisténcia de significados. (Pedrosa &
Carvalho, 1995; Império-Hamburger, Pedrosa & Carvalho, 1996; Pedrosa, Carvalho &

Império-Hamburger, 1997; Carvalho, Império-Hamburger & Pedrosa, 1998; Carvalho,

4 Revisto e republicado em Carvalho et al, 2002.
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Impeério-Hamburger & Pedrosa, 1999).

N&o cabe detalhar novamente aqui o processo de elaboragdo desses conceitos. No
entanto, para explicitar de que forma eles nos conduziram mais uma vez ao recorte da
relacdo interpessoal, é necessaria uma breve explanacdo de seus significados. Definimos
interacdo como o potencial de regulacdo entre 0s componentes de um campo interacional,
no caso um grupo de criangas brincando. A minima ocorréncia de regulagdo nesse campo
da-se quando uma crianca recorta ou seleciona outra como foco de sua atencdo, um
requisito para outras regulacdes (principio da orientacdo da atencdo). Este processo de
regulacdo pelo outro ndo requer reciprocidade: uma crianca pode olhar para a outra ou
imita-la sem que aquela se dé conta, ou dirigir-lhe uma acdo que nao € respondida; ainda
assim, sdo regulagdes sociais que estdo ocorrendo no campo de interagfes. Ja em outros
episédios podemos falar em co-regulacdo ou regulacdo reciproca (Carvalho et al., 1998;
Fogel, 1993; Pedrosa, 1989), definida como um processo de ajustamento mutuo através do
qual os parceiros alcangam um acordo a respeito de um significado, ou seja, cria-se um
significado compartilhado (principio do compartilhamento de significados). Em outros
ainda, a co-regulacdo pode desencadear o processo de correlacdo, que implica sintese ou
condensacdo de informacdo, expressando o que é comum ou compartilhado e eliminando
informacdes irrelevantes ou nio significativas para o acordo. E quando uma correlagio
ocorre que se abre o caminho para a emergéncia do terceiro principio da sociabilidade: a
persisténcia de significados. A sintese possibilita que uma a¢do, um gesto ou uma palavra
tornem-se capazes de evocar a configuracdo compartilhada, ou seja, de fazer emergir o
significado construido, seja entre 0s parceiros que 0 construiram, seja para outros parceiros
que passaram a partilhad-lo. A extensdo temporal da persisténcia de significado ndo é
relevante para a validade do conceito: o significado pode durar alguns minutos, semanas,
meses, anos; pode tornar-se parte da cultura de um grupo particular, de uma sociedade
particular ou até de uma multiplicidade de sociedades, como € o caso de jogos tradicionais
como pipa, bolinha de gude, pido e outros. A persisténcia de significados compartilhados é,
portanto, um principio constitutivo do fendmeno cultura.

A persisténcia de significados pressupfe alguma estabilidade na composi¢do do
grupo. Principalmente no caso de significados que sdo partilhados através de cddigos

idiossincraticos, é preciso que 0os mesmos individuos se encontrem em ocasides repetidas
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no tempo para permitir a persisténcia do significado. Mesmo no caso de cddigos mais
universais — por exemplo, a linguagem verbal — pode haver um grau de idiossincrasia no
significado que requer a convivéncia repetida no tempo para se fixar (por exemplo, novas
girias).

Este argumento conduz mais uma vez ao conceito de relagcdes ou vinculos interpessoais
— caracterizado pelo padrdo de interages entre os mesmos individuos no tempo (Hinde, 1987)
— e assim as perguntas que orientaram este capitulo: a ocorréncia e a natureza do vinculo entre

pares de idade na infancia e seu papel na construcéo de coisas compartilhadas.

Vinculo na literatura sobre desenvolvimento humano.

O vinculo tem sido focalizado em relacdo ao desenvolvimento infantil em dois
contextos tedrico-empiricos principais: a literatura sobre apego méae-filho ou adulto-crianca
e a literatura sobre amizade na infancia. Algumas relacdes entre esses dois contextos tém
sido propostas, mas em geral de forma linear, com base em dados correlacionais e em
recortes bastante estanques — por exemplo, relacdo entre apego seguro versus inseguro e
incidéncia de amizades ou parcerias privilegiadas no decorrer do desenvolvimento. Este
tipo de teorizacdo acaba por reduzir o vinculo a um fenémeno intraindividual, esvaziando
sua dimensdo essencialmente interacional.

Por outro lado, certas diferencas no tratamento dado pela literatura a essas duas
modalidades de vinculos chamam a atencdo. Na literatura sobre apego, a relacdo €, por
definicdo, um dado central. Desde o trabalho de Bowlby (1969), o recorte dessa relacdo é
orientado por uma hipdtese funcional forte — a necessidade do vinculo para a sobrevivéncia
imediata da crianca no ambiente humano de evolucdo; e a observacdo é orientada pela
tentativa de compreender o processo de constru¢do do vinculo, suas transformacGes nos
primeiros anos e as consequéncias, imediatas ou mediatas, de seu rompimento, deterioracédo
Ou auséncia.

A literatura sobre interacdo de criancas, por outro lado, focalizou o fenémeno do
vinculo, usualmente designado como amizade, basicamente sob uma perspectiva de
competéncia individual, buscando as caracteristicas que tornam uma crianga capaz ou nao
de formar vinculos e objetivando, em Gltima instancia, a modificacdo dessas caracteristicas

no sentido de aumentar a competéncia para a vinculacdo, entendida como um aspecto do
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ajustamento individual ou da normalidade. Esta concep¢éo encontra-se explicitamente, por
exemplo, em Gottman (1983); Gottman et al (1975, 1980, 1986); Howes (1983, 198743,
1987b); Rubin (1980); Dodge et al (1983, 1986); e, sendo em todas, na maioria das
contribuicdes das varias coletaneas sobre o tema que surgiram na década de 80 (por
exemplo, Asher e Gottman (1981); Rubin e Ross (1982); Field et al (1984); Berndt e Ladd
(1988). Esta caracteristica situa estas abordagens, tipicas da literatura norte-americana, no
polo dos trabalhos em psicologia que tratam fenémenos sociais — no caso, uma relagdo
interpessoal — em suas dimensoes intraindividuais.

Embora evidentemente tenha produzido inumeros resultados de interesse, esta énfase
tem dois correlatos na forma da Psicologia do Desenvolvimento abordar os fenémenos
sociais. De um lado, ela contribui para o foco nas dimensdes e fungdes individuais do
fendmeno, dificultando a percepcdo e a consideracdo de suas dimensdes e funcgdes
interpessoais e grupais e da propria consideracdo da amizade enquanto fenémeno social
humano. De outro, ela tende a se associar a uma concepcdo "futurista™ do processo de
desenvolvimento, isto é, com a visdo de desenvolvimento essencialmente como 0 processo
de produg¢do de um ser humano adulto, “socidvel” e, portanto, "bem ajustado". Esta
concepcao, como ja tem sido apontado (Thoman, 1979; Zazzo, 1983; Carvalho, 1987),
desvia a atengdo do pesquisador dos significados e funcdes dos fendmenos abordados em
cada momento em que eles se manifestam e das inter-relagdes entre os varios planos do
fendmeno social humano.

Em ambos esses aspectos, essas abordagens distanciam-se do percurso que caracteriza
nosso trabalho, resumido no item anterior. Distancia-se também, a nosso ver, da proposta
do modelo de rede de significacdes, que orienta este livro: partindo de uma concepgéo
interacionista e socio-historica, esse modelo pressupde a inseparabilidade entre os planos
do social e do individual, propondo uma analise que contemple de forma complementar e
simultanea as varias dimenses do social.

Nesse contexto, o argumento deste capitulo € o de que o modelo de rede de
significacBes pode abarcar uma abordagem que ilumine o papel do vinculo na dindmica
interacional concreta dentro da qual se postula que ocorre o desenvolvimento humano.
Focalizamos, na proposicdo dessa abordagem, trés questdes inter-relacionadas para as quais

nosso trabalho ao longo dos Gltimos anos tem sugerido respostas: a existéncia de vinculos
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entre pares no grupo de brinquedo, a natureza desse vinculo e suas relacbes com a

construcdo de significacbes compartilhadas na interacédo ludica.

Identificando a existéncia de vinculos no grupo de brinquedo

Sintetizamos neste item diversos estudos que, direta ou indiretamente e utilizando
diferentes indicadores, evidenciaram a ocorréncia de vinculos — chamados a partir daqui
“parcerias privilegiadas ou preferenciais” — em grupos de criancas coetaneas ou de idades
aproximadas, em situacOes de atividade livre.

Carvalho (1994) apresenta um exercicio de conceituacdo de "grupo social" a partir da
andlise de relacdes de proximidade fisica, em um grupo multietario (2-6 anos) de criangas em
um centro de recreacdo. Proximidade foi definida como a distancia dentro da qual um contato
verbal ou fisico é possivel sem locomogdo dos parceiros (excluindo-se proximidades
acidentais, por exemplo, uma crianga passando por outra a caminho de algum ponto do
ambiente). Analisando a ocorréncia de proximidade entre os parceiros disponiveis, Carvalho
verifica que todas as criancas mantém algum contato, tipicamente, com 50 a 80% dos
parceiros disponiveis; no entanto, independentemente de com quantos parceiros diferentes se
da a proximidade, hd uma clara tendéncia a estar mais freqlientemente com um nimero
bastante limitado de parceiros: tipicamente, 2 a 4, ou cerca de 10% dos parceiros disponiveis.
As parcerias com mais de 30% de proximidade foram chamadas "privilegiadas ou
preferenciais”, e séo elas que configuram a estrutura do grupo retratada na figura 1, ao longo
de dois semestres. O primeiro aspecto que se evidencia € a ocorréncia de sub-agrupamentos
bem nitidos, que nesse grupo em particular parecem ser mediados por algumas variaveis dos
sujeitos, especialmente sexo e idade. Um segundo aspecto € o fortalecimento das relacbes ao
longo do tempo: do primeiro para o segundo periodo, 0s sub-grupos (meninos maiores,
meninos menores, meninas maiores e meninas menores) tendem a tornar-se mais C0esos,

embora novas relagdes também possam se delinear.
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Figura 1 — RelagGes de proximidade em um grupo multi-etario

A proximidade fisica € apenas um dos indicadores possiveis de relacbes preferenciais.
Redes sociais semelhantes as relatadas por Carvalho tém sido evidenciadas em criancas de
2-3 anos usando outros indicadores de associagdo. Estudos, descritos a seguir, focalizaram
grupos estaveis, formados ha pelo menos seis meses e compostos por cerca de 13 criangas e
a(s) respectiva(s) educadora(s), filmados em situacdo de atividade livre em uma sala
organizada para favorecer a interagdo entre as criangas.

A observacdo dos videos utilizando o critério de compartilhar atividades
(engajamento na mesma atividade com orientacdo mutua) permitiu identificar a rede de
relacGes de duas turmas de creches diferentes (PRAD e CARO). Esta rede foi confrontada
com outras, definidas a partir de trés outros indicadores: busca de contato social ou
abordagem do parceiro (Morais, Ribeiro & Rubiano, 1994), proximidade fisica (Campos de
Carvalho e Rubiano, 1996) e relato das educadoras sobre as crian¢as que possuem parceiros
privilegiados ou amigos (Piotto & Rubiano, 1999). A comparacdo mostra que os diferentes
indicadores evidenciam redes sociais semelhantes. Esse acordo, em conformidade com a
literatura (por exemplo, Howes 1987a), parece decorrer do fato de que os juizes —
educadoras e pesquisador — partiram de um referencial comum: a observacdo do grupo de
criancas brincando na creche. Por outro lado, os pais entrevistados declararam ndo saber
quais sdo os amigos de seus filhos na creche e tenderam a mencionar criancas populares da
turma, o que sugere que tomaram por base o relato das criangcas em casa: a literatura
mostra pouca correlacdo entre os amigos relatados pelas préprias criangas e os apontados a
partir de observacGes (Carvalho, Musatti & Shavitt, 1984; Simpkins & Parke, 2001).

Carvalho (1994) mostrou como sexo e idade das criangas medeiam a escolha dos
parceiros. Os dois estudos descritos a seguir apontam que a percepcao de pertencer a um
grupo definido socialmente também pode permear o estabelecimento das redes sociais em
idade bastante precoce. O grupo estudado (CARO), constituido por 14 criangas entre 21-30
meses, era composto pelos mini-grupos | (21 -27 meses) e Il (29-30 meses), com trés
meninas e quatro meninos, sob orientacdo de duas educadoras em cada grupo. Em conjunto,

0S mini-grupos constituiam o maternal da creche, compartilhavam o mesmo espaco,
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passavam a maior parte do tempo juntos, desenvolviam em conjunto a rotina diaria da
creche e por isso foram considerados como um grupo nestas pesquisas.

No primeiro estudo, Morais (2000) estudou como as criangas do grupo CARO
abordavam-se umas as outras. Uma analise dos 100 episddios observados mostra que as
criancas buscaram contato social mais freqiientemente com parceiros do préprio mini-grupo
do que com os do outro mini-grupo. Considerando que as crian¢as do mini-grupo | eram
mais jovens do que as do mini-grupo Il, é possivel pensar que essa preferéncia estivesse
relacionada as diferencas de idade. Entretanto, as criangas maiores do mini-grupo I tinham
idade mais préxima do conjunto do mini-grupo Il do que das menores do seu proprio mini-
grupo, o que sugere que as relaces poderiam estar sendo mediadas também pela percepgéo
de ser parte de um dos mini-grupos, além dos fatores sexo e idade dos parceiros.

Frederick, Piotto & Rubiano (1996) acompanharam o mini-grupo | do grupo CARO
por trés anos, combinando dois indicadores de parcerias preferenciais: informacdes das
educadoras sobre as criangas consideradas amigas na creche e registro de criangas que
compartilharam atividades durante cinco sessdes, com 60’ de duragdo cada uma, em
situacdo rotineira na creche. No primeiro ano (1993), o foco de estudo foi 0 mini-grupo |
em conjunto com o I, turma do maternal da creche, como descrito anteriormente. No ano
seguinte (1994), o mini-grupo | (com exce¢do de um menino e uma menina, que passaram
para outra turma) constituiu um outro grupo com mais seis criangas (dois meninos e quatro
meninas). Em 1995, o grupo observado estava composto pelo mini-grupo | (que recebeu de
volta as duas criancas que haviam sido transferidas para outra turma e perdeu um menino),

as seis criangas que ingressaram no ano anterior e duas novatas (uma de cada sexo).

Figura 2 — Parcerias preferenciais de criangas ao longo de trés anos na creche

Nas redes de relagOes da figura 2, estdo unidas as parcerias preferenciais quando
mencionadas pelas duas educadoras e, para 0s dois primeiros anos, as parcerias
evidenciadas pela observacdo e que apresentaram freqiiéncia de atividade partilhada acima
da média da turma e constancia de compartir nas diferentes sessées. Um primeiro ponto a

ser notado € o acordo entre as fontes: dos 13 pares amigos relatados pelas educadoras,
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apenas dois ndo foram evidenciados pela observacdo que, por sua vez, evidenciou outras
dez parcerias preferenciais.

Considerando as relagcdes apontadas pelas duas fontes, observa-se, no primeiro
momento (1993), dois sub-agrupamentos, em correspondéncia direta com 0s mini-grupos.
No Mini-grupo I, a rede esta formada por uma dupla masculina, uma feminina e trés mistas;
no mini-grupo Il, por quatro duplas com parceiros de mesmo sexo (trés femininas e uma
masculina) e cinco mistas, indicando a existéncia de um trio feminino e um misto,
mediados por uma das meninas. Nao ha relagdes preferenciais entre os dois mini-grupos,
embora as criancas desfrutem de grande familiaridade e a diferenca de idade entre elas ndo
seja grande, o que fortalece a idéia de que as relagdes estejam mediadas, ao lado dos fatores
sexo e idade, pela percepgdo de pertencer a grupos sociais que, no caso, sao definidos
aparentemente pela figura de apego representada pelas educadoras. As préprias educadoras

percebem os sub-agrupamentos, como pode ser visto em seus comentarios:

“as duas turmas (mini-grupos) acabam se separando mais ld no parque”

... durante a filmagem... as turmas (mini-grupos) ficam concentradas entre elas, separadas uma da

s

outra, eles mesmos se dividem’
“quando ta todo mundo junto, geralmente a turma se separa, mas em geral eles brincam com
todos”

“as turmas brincam mais entre elas”’.

No segundo momento (1994), ocorreu uma clara unido entre as criangas
remanescentes do mini grupo |, todas possuindo parceiro preferencial dentro do préprio
mini-grupo, observando-se o lago entre as duas meninas que nao eram preferenciais e entre
os trés meninos. Entre os ingressantes, apenas duas parcerias foram estabelecidas,
ocorrendo uma aproximacgao entre estes e 0s veteranos, através do elo entre dois meninos
do mini-grupo | e duas criangas novas. No terceiro momento (1995), informagdes das
educadoras mostram que as criangas expandiram suas relacdes e que 0s duos e trios deram
lugar a uma rede mais complexa. Ocorreu um estreitamento das relagdes entre veteranos e
ingressantes do ano anterior, houve inclusdo do novato, mas ndo da novata. Embora tenha
ocorrido uma nitida integracdo entre os veteranos e as criancas que haviam ingressado no

ano anterior, novamente aparece a constituicdo clara de dois sub-agrupamentos, agora
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determinados especialmente pelo sexo das criancas. O Unico elo entre criancas de sexo
diferente foi estabelecido pelas duas criangas do mini-grupo que estiveram juntas em outra
turma, no ano anterior. A formacao de “turmas do Bolinha e Luluzinha” é um fenomeno
bastante conhecido em criancas na faixa etaria em questdo, uma vez que as criangas
seguidas longitudinalmente ja estavam com idade aproximada entre cinco e seis anos.

A escolha de parceiros parece ser mediada, portanto, por um processo de
identificacdo, ndo s6 com parceiros de mesmo sexo, mas também de idade aproximada e
provenientes da mesma turma, aqui definida provavelmente pela identidade da educadora
responsavel. Os dados descritos no proximo item oferecem algumas sugestGes para a
interpretacdo dessas preferéncias.

A tendéncia do grupo a se subdividir possivelmente indique um nimero 6timo para a
formacdo de grupos na creche (Carvalho e Moraes, 1987). Tanto observacdes informais
como a literatura sugerem que o tamanho de agrupamentos espontaneos relaciona-se
intimamente com a natureza das atividades em que o grupo se envolve, bem como com
arranjos espaciais e outras circunstancias do campo interacional; assim, por exemplo,
Moraes (1980) sugere que a fluéncia e continuidade de episodios de faz-de-conta variam
em funcdo do numero de parceiros: em episddios que envolvem entre 3 e 5 parceiros as
propostas sdo facilmente partilhadas e séo facilitados enredos mais elaborados, ao passo
que em grupos maiores tende a ocorrer dispersao de propostas, e em diades os enredos

tendem a se esgotar mais rapidamente.

Natureza do vinculo: o que diferencia parcerias privilegiadas e ndo privilegiadas?
Identificada a existéncia de vinculos no grupo de criangas que brincam juntas, como
explorar a natureza e o significado desse fendbmeno? Das diversas tentativas que
experimentamos no decorrer de nosso trabalho, a primeira utilizou um recurso bem
simples: ja que criangas falam, por que ndo comecar perguntando a elas?
1. Ascriancas falam
A obtencdo de relatos verbais tem uma longa e controvertida historia na Psicologia.
Nos ultimos anos essa pratica tem sido retomada em diversos contextos, dos quais a
entrevista com criancas € ainda um dos menos explorados. Yates e Smith (1989) propdem a

entrevista ou o questionario como forma de obtencdo de dados sobre fenbmenos pouco
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suscetiveis de serem observados diretamente, seja por sua baixa frequéncia de ocorréncia,
seja por serem afetados pela presenca do observador (por exemplo, brigas, provocacéo
sistematica etc); ou ainda, com o objetivo de investigar percep¢fes ou concepgles da
crianca, como em Smith et al (1992), Carvalho et al (1990) e Carvalho et al (1993).
Relatamos a seguir alguns resultados de um pequeno estudo que visava
principalmente testar um procedimento pouco usual de coleta de dados deste tipo com
criangas: a discussdo em grupo, com vistas a uma analise qualitativa. Foram reunidos
seis pequenos grupos de criangas (3 a 4 criangas por grupo), sendo um feminino e um
masculino em cada uma de trés faixas etarias: 6, 8 e 10 anos. As criancas eram de nivel
socio-econdmico médio alto e, na maioria dos casos, em cada grupo, colegas de classe

ou de escola, estando, portanto, bem familiarizadas entre si e com a entrevistadora.

As entrevistas foram conduzidas informalmente, com o minimo de interferéncia por
parte da entrevistadora. Propunha-se as criangas que conversassem sobre o que é um amigo,
como se fazem amizades, 0 que gostam ou ndo gostam num amigo etc. Na medida das
necessidades e do andamento da "discussdo”, a entrevistadora introduzia outros temas,
como diferencas e semelhancas entre amigos do mesmo sexo ou de sexo diferente e entre
amizades e namoros, e fazia perguntas de esclarecimento ou extensdo de um tema. As
reunides foram gravadas em 4udio e posteriormente transcritas na integra. O procedimento
de analise buscou apreender e organizar os contetdos relativos aos varios temas, sem
preocupacdo de quantificacdo, visando identificar, nas percepcdes expressas pelas criangas,
pistas sobre conceitos potencialmente Uteis para a analise do fendbmeno "amizade entre
criancas”. Esse procedimento levou a identificacdo, nas falas das criancas, de trés

dimens6es ou condi¢des caracteristicas da amizade: convivéncia, afinidade e cumplicidade.

Convivéncia
Um componente do conceito de amigo que apareceu em todas as faixas etarias é a
convivéncia regular com participagdo conjunta em certas atividades (compartilhar
atividades, como nos trabalhos relatados anteriormente). A natureza dessas atividades vai
se modificando com a idade: entre 0s mais jovens, a atividade partilhada é quase sempre
ludica; trocas verbais, quando aparecem, sdo relacionadas a brincadeira. Outros contetdos

podem aparecer esporadicamente, mas sé se tornam consistentes nas criangas mais velhas.
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O compartilhnamento de outras atividades (por exemplo, tarefas escolares, passeios) segue 0
mesmo padréo.
"- E que ele (amigo) liga mais pra gente...
- Brinca com a gente, faz um monte de coisa...

-Faz jogo junto... senta no mesmo lugar... " (Masculino, 6a)

"- Porque sdo mais legal, brincam sempre comigo...
-Tudo que a amiga quer eu brinco...
-S6 uma coisa que eu nao gosto que eu nao brinco...
-(Conversa) de amizade.... Vocé quer brincar comigo? Ela fala: Ah, eu quero...
Ai a gente vai brincar, fala: Eu sou a professora, eu sou ndo sei o que la..."
(Feminino, 6a)

A regularidade da convivéncia € um aspecto interessante: amigo é quem brinca
sempre comigo, quem liga mais, quem fica junto. De certa forma, nesta percepcao, esta-se
amigo mais do que se € amigo. Embora a maioria destas criangas relate varias amizades
estaveis (desde o ingresso na escola maternal, por exemplo), essa estabilidade parece
depender fundamentalmente da manutencdo da convivéncia: a crianca que saiu da escola
"era meu amigo". Além da implicacdo evidente de que a natureza das relacbes estaveis
desse tipo se modifica ao longo do desenvolvimento, este fato valida o critério de
proximidade como um indice pertinente para a identificacdo de vinculos nas faixas etarias

mais jovens.

Afinidade

A natureza da atividade compartilhada apresenta variacdes que introduzem uma
segunda dimensdo componente do conceito: a afinidade de gostos, de interesses e, em
certos casos, de competéncias. A afinidade pode ser considerada uma outra forma de
compartilhamento: para brincar junto, é preciso conhecer e gostar dos mesmos tipos de
brincadeiras. Segundo a percep¢do das criancas, esta € a razdo principal da menor
probabilidade de amizade entre meninos e meninas, ou entre criangas de idades diferentes.
As brincadeiras intersexuais se restringem a alguns tipos (pega-pega, pega-beija) e / ou a
certas criangas que se dispdem a participar de jogos mais tipicos do sexo oposto ou que

permitem a inclusdo de criancas de outra idade (por exemplo, casinha). Mas, mesmo entre
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criancas do mesmo sexo e idade, a afinidade seleciona os amigos: pode-se brincar
eventualmente com uma pessoa que tem outros gostos, mas isso tendera a acontecer com

regularidade insuficiente para caracterizar uma relagéo de amizade.

"- Muitas meninas ndo gostam de brincar disso (pega-pega, queimada),
elas sdo meio quietas...
-Se eu ficar com uma menina muito quieta, que s6 fica no cantinho (ndo dd)... Eu
gosto de correr, ai se eu for brincar (de correr) com outra menina, ela fala: Puxa, vou ficar
de mal..." (F, 8a)

"- O Beto brinca de duas coisas: de escolinha, que ele é o professor de educagéo
fisica, e de mamae-filhinha, que ele € o pai, o filho, o cachorro..." (F, 6a)

"- (Amiga menina) eu nao!
- Meninas  sdo  chatas... eu gosto €& de encher elas....

-E muito sem graga... trocar fraldinha de boneca, odeio trocar fraldinha... " (M, 8a)

"- Eu prefiro amigo homem porque ele gosta de fazer as mesmas brincadeiras que a
gente...." (M, 10a)

“- Se for uma pessoa bem maior que a gente... ela ndo gosta de brincar das
brincadeiras que a gente brinca... Pode até brincar, mas para logo...

- E se for muito pequena, ndo vai entender nada...

- Vai jogar queimada, ela ndo consegue...

- N&o joga como a gente joga... Ai tem mais que ser s brincar de brincar..." (F, 8a)

No grupo feminino mais velho e, em menor grau, no masculino e nas meninas de 8
anos, a conversa pessoal, a troca de idéias e de confidéncias comeca a predominar sobre o
brincar. Nesse contexto, o conceito de amigo passa a incluir novos componentes: a
afinidade se estende a crencas, valores, modos de pensar e comegam a aparecer as nogoes
de confianca, lealdade e cumplicidade, aproximando-se assim do conceito de amizade
adulta (Furham, 1989) e caracterizando-se por novas funcdes: ajudar, dar apoio, consolar,

além de novas caracteristicas motivacionais.
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"- (Conversa) sobre os problemas, né?
- Por exemplo, eu quero contar um segredo pra Carolina, pra um menino eu ndo
vou contar... Por exemplo, se eu gosto de alguém, ndo quero que ele fique sabendo
porque me gozam, s6 conto pra uma menina que eu confio... Porque os meninos tém mais

amizade com eles, eles falam pro amigo.."(F, 8 a)

"- E uma amiga tem sempre as mesmas idéias mais ou menos como as da gente... se
tivesse idéias completamente diferentes nao dava...

- Eu tenho duas amigas que eu posso confiar nelas sempre... Ndo contam nada do
gue eu conto pra elas, me ajudam, sempre falam a verdade...

- A cabega tem que ter alguma coisa igual & nossa, pra poder ter amizade" (F, 10a)

Cumplicidade

Pode-se pensar que, a medida que no conceito de amizade o compartilhamento de
atitudes, valores e sentimentos é acrescido ao compartilhamento de atividades, ou até o
substitui, a amizade se liberta da contingéncia de proximidade e convivéncia regulares que
parece caracteriza-la na primeira infancia. Além disso, esses relatos sugerem que ja no final
da infancia e transicéo para a puberdade, o vinculo de amizade passa a assumir funcées que
previamente cabem as figuras de apego — apoio, ajuda, consolo, seguranca, identidade,
cooperacao — fungdes essas que vado caracterizar esse tipo de vinculo ao longo da vida
adulta (Alberoni, 1984; Porter e Tomaselli, 1989).

“- O que eu gosto, por exemplo, é que ela me ajuda em muitas coisas...

- Eu tava doente, perdi a aula, ai eu falei: Vocé pode vir aqui? Ai eu fico
conversando com ela...

- Ajuda nos trabalhos...

- Se eu t6 com problemas...

- Se ela ta triste,.." (F, 8a)

"- Amigo brinca com a gente... ndo sacaneia...
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- Fica sempre do nosso lado...

- Por exemplo, se a gente t& brigando com uma pessoa ele tem que te apoiar...

- Amigo, vocé para de ficar amigo se ele comeca a ficar chato... pensar diferente...
nao te entender... ndo pensa mais do teu jeito..." (M, 10a)

“- Amiga, quando a gente precisa ela ajuda... Da uma for¢ca.” (F, 10a).

Contetdos semelhantes apareceram também nas justificativas dadas pelas educadoras
da creche CARO, no estudo de Frederick, Piotto e Rubiano (1996) ja relatado, para explicar
as parcerias privilegiadas. Quando as criangas estavam com 2-3 anos, as quatro educadoras

99 ¢C 99 <6y 2 ¢C

diziam que amigos gostam de ficar “perto”, “na deles”, “junto”,

29 e 29 ¢

muito”, “mais”, “sempre
juntinhos”, enfatizando portanto a proximidade e convivéncia. Duas educadoras lembraram
que algumas parcerias preferenciais podem ter relacdo com o fato das criancas chegarem
mais cedo, permanecendo um tempo maior juntas e de forma exclusiva. Aos 3-4 anos, as
educadoras mencionaram afinidades relacionadas ao fato das criangas gostarem das
mesmas atividades, havendo menc¢do também ao caso do amigo que defende o outro. Aos
5-6 anos, apareceram mais referéncias a cumplicidade e ajuda, e relato de verbalizacGes das
criancas a respeito de relacoes.

O vinculo entre criangas mais jovens parece, portanto, ser um fenémeno com
caracteristicas e funcbes proprias, até certo ponto diferentes de amizades que se
estabelecem mais tarde. Essas diferencas, no entanto, também podem ser devidas, pelo
menos parcialmente, ao fato de estarem sendo expressas no discurso verbal: em situacfes
de observacdo direta é possivel observar atos de cumplicidade e alianca entre parceiros bem
jovens, que ainda ndo sdo capazes de verbalizar a respeito (Carvalho, 1992; Carvalho e
Pedrosa, 1993).

A partir das dimens@es convivéncia, afinidade e cumplicidade pode-se formular um
conceito comum, que vem aparecendo recorrentemente em nossa argumentagdo: o
compartilnamento, no sentido de ter algo junto com outrem — um momento de
proximidade, o interesse ou competéncia numa atividade, um conhecimento, valores e
atitudes, um segredo, codigos de comunicacdo. E sobre esta ultima forma potencial de

compartilhamento que refletimos nos estudos descritos a seguir.
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2. Compartilhamento e comunicagdo

Desde muito cedo as criangas constroem, ao longo de sua experiéncia interacional
com outras criangas, modos particulares de abordagem de parceiros sociais, muitas vezes
idiossincraticos e quase sempre baseados em acdes e ndo em verbalizacdes (Carvalho e
Carvalho, 1990; Lekken, 2001): aproximar-se e iniciar uma agdo imitativa ou
complementar a acdo desenvolvida pelo(s) parceiro(s), oferecer um objeto etc. Carvalho e
Carvalho (1990) verificaram que, com criangas de 2 a 6 anos, as abordagens mais bem
sucedidas (no sentido de serem efetivas no estabelecimento de contato social) envolvem a
familiaridade com o parceiro, mediacdo por adulto ou por objeto, observacdo prévia da
atividade do parceiro e engajamento em acOes relacionadas a essa atividade. A proposigéo
de uma atividade conjunta muitas vezes também ¢é eficaz: Lgkken (2001) descreve rituais
de saudacdo a chegada de uma crianca de 30 meses na creche, envolvendo encenagédo
enfatica de gestos, vocalizacgdes, risos e propostas de deslocamento no espaco; Pedrosa e
Carvalho (1995), Pedrosa et al. (1997) e Carvalho et al (1998) mostram como a atengéo
dirigida pela crianga a atividade de um parceiro freqlientemente desencadeia a construcéo
de brincadeiras conjuntas.

Morais & Rubiano (no prelo), ao estudarem a abordagem social no grupo CARO,
identificaram quatro estratégias de abordar o parceiro: a) inserir-se na atividade da crianga
alvo, participando da mesma; nestes casos a crianga iniciante em geral imitou o que a alvo
fazia; b) inserir-se na atividade da crianca alvo, alterando a atividade da mesma, agindo
sobre seu corpo ou objeto e gerando, muitas vezes, episodios agonisticos; c) envolver a
crianga alvo em sua atividade, geralmente através de gestos e por vezes verbalizacdes e d)
envolver a crianca alvo em uma atividade a ser iniciada em conjunto, usando em proporgéo
semelhante gestos e verbalizacBes. A comparacdo entre 0os mini-grupos sugere diferencas
de idade na forma de abordar o parceiro: as criancas menores usaram mais a estratégia de
entrar na atividade da outra crianca do que as maiores, especialmente ao abordarem
criancas de seu proprio mini-grupo. Os episddios interativos iniciados pelas criangas mais
jovens tiveram duracdo menor do que os das criangas mais velhas; isso sugere que a agéo
de inserir-se na atividade do outro seja um mediador mais eficiente para a iniciacdo do que
para a manutencdo posterior do contato — manter o contato iniciado pode requerer mais

recursos comunicativos de forma a garantir a continuidade das ac¢6es partilhadas.
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A literatura aponta a existéncia de parcerias preferenciais antes dos dois anos
(Stambak & Verba, 1986; Vasconcelos, 1986; Howes, 1988) e caracteristicas que as
diferenciam das demais: trocas positivas e mutuas mais frequentes; maior encorajamento
para exploracdo do ambiente e para estar em proximidade diadica; episodios interativos
mais prolongados e complexos; mais uso de temas simbdlicos, maior fregliéncia e
complexidade na brincadeira com faz-de-conta; constru¢do de jogos e rotinas pré-verbais
e idiossincraticas (Eckerman, Davis & Didow ,1989; Espinosa,1993; Falcdo &
Pedrosa,1992; Hartup,1983; Hartup, 1987; Howes,1987a; Howes & Unger,1989; Legendre,
1989; Maguirre & Dunn,1997; Werebe & Baudonniere, 1988).

Morais, Ribeiro & Rubiano (1994) estudaram a abordagem social no grupo PRAD
(12 criancas, 5 meninos e 7 meninas de 2 a. 6m. a 2 a. 10m.), comparando parceiros
preferenciais (frequéncia de associacdo acima da média, com associagdo na maioria das
sessOes) e preteridos (freqliéncia de associacdo abaixo da média, sem constancia nas
sessdes). Nos dois casos, predominou a estratégia de entrar na atividade da crianca alvo
como forma para iniciar contato social; porém, dentre os 11 pares privilegiados quase todos
apresentaram reciprocidade na busca e sucesso mutuo (manutencdo de atividade
compartilhada por 2-3 minutos consecutivos), ao passo que dentre os 22 preteridos menos
da metade apresentou reciprocidade e menos de um quarto, sucesso mutuo.

Piotto e Rubiano (1999) estudaram o grupo da creche CARO comparando 0s pares
privilegiados e preteridos, identificados pela informacdo das educadoras e pela freqiiéncia
de associacbes. Parceiros privilegiados mantiveram associacbes mais duradouras e
envolveram-se mais em atividades imaginativas (brincar de fazer comida, andar de carro, ir
embora, dormir), enquanto parceiros preteridos associaram-se mais em atividades
funcionais (bater objeto na estante, chacoalhar garrafa, virar caixa em diferentes posicoes).
Essas diferencas ndo foram verificadas quando examinadas em situacdo de duplas de
parceiros privilegiados e preteridos (Frederick, 1997). E possivel que, na situacdo de dupla,
que é fortemente indutora de interacdo social, a disponibilidade de apenas um parceiro seja
suficiente para propiciar a interagdo, pelo menos entre criangas ja familiarizadas entre si,
exigindo, portanto, indicadores mais sutis para a identificacdo de diferengas entre parcerias

privilegiadas e preteridas.
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Carvalho (1992) comparou doze diades de meninas inglesas de 3-4 anos de idade,
selecionadas entre as que freqlientavam a creche da Universidade de Sheffield com base em
informacdes da educadora e proximidade ao longo de 10 sessdes de observacdo, compondo 6
diades de parceiras privilegiadas e 6 de parceiras neutras ou preteridas (ndo privilegiadas). Os
cinco primeiros minutos de cada sesséo de cada diade foram transcritos através de amostragem
de tempo de 10", utilizando-se vérios sistemas de categorias, que contemplavam desde a
simples ocorréncia de orientagdo mutua até aspectos qualitativos da troca social e da
comunicacdo. Independentemente da relacdo, as criangas interagiram na maior parte das
sessdes, e mantiveram-se orientadas, ou mutuamente, ou para atividades e objetos
compartilhados. As diades de parceiras ndo privilegiadas tenderam a apresentar mais
orientacdo mdtua, enquanto as parceiras privilegiadas apresentaram mais orientacdo para
objetos e atividades compartilhadas; apresentaram também mais porte simultaneo do mesmo
objeto e mais compartilhamento de fantasia. O didlogo foi a forma mais fregliente de
verbalizacdo em todas as diades, mas diades de parceiras ndo privilegiadas apresentaram
principalmente "didlogo concreto” (referente a situagdes cotidianas concretas, por exemplo:
"Minha mé&e se chama Ann", "Eu tenho uma irma pequena”), enquanto em diades de parceiras
privilegiadas predominou o didlogo ludico, referente as situagbes ludicas criadas pelos
parceiros (por exemplo, "Vamos fazer compras?", “Esta comegando a chover").

Confirmando a sugestdo anterior, estes resultados indicam que, em diades de
parceiros neutros ou preteridos, a menor intensidade ou diferente qualidade da relacdo nao
implica desinteresse pelo parceiro ou menor probabilidade de interacdo quando a situacdo é
indutora de interacdo e entre parceiros familiarizados. Por outro lado, parece haver algumas
diferencas marcantes na natureza da atividade social em que as criangas se envolvem em
funcdo de sua relacdo prévia. Diades de parceiras ndo privilegiadas passaram uma parte
significativa dos primeiros minutos da sessdo em atividades que sugerem exploracdo
matua, como que uma familiarizacdo preliminar: olhando-se mutuamente e conversando
sobre temas gerais; enquanto parceiras privilegiadas parecem entrar na situacdo prontas
para 0 engajamento em atividades compartilhadas e principalmente em compartilhamento
de fantasia. Essa interpretacdo é confirmada quando se comparam os resultados de duas
sessOes de uma crianga com a mesma parceira e de uma segunda sessdo com uma parceira

privilegiada ou ndo privilegiada. No primeiro caso, aumentam os indicadores de parceria



227

privilegiada — menos orientacdo mudtua e mais orientacdo para atividade compartilhada.
Essas diferengas foram especialmente significativas nas diades de parceiras néo
privilegiadas, onde esses indicadores tinham ocorrido significativamente pouco na primeira
sessdo. J& na segunda sessdo com outro parceiro, 0s grupos PP — PnP (parceira privilegiada
na 12 sessdo — parceira ndo privilegiada na 22 sessdo) e PnP-PP (ordem inversa) comportam-
se em direcOes opostas: na segunda sessdo com uma parceira nao privilegiada, a crianca
que tinha tido uma parceira privilegiada na primeira sessdao reverte a um comportamento
tipico de parceria ndo privilegiada, enquanto o inverso ocorre no caso PnP-PP. Isto indica
que as diferencas na qualidade da troca social estdo relacionadas ao vinculo e ndo apenas a
diferencas individuais: sdo propriedades das relagdes e ndo dos individuos. Indica também
que a natureza das diferencas é compativel com a idéia de vinculo como um estado e um

processo de construcdo de coisas compartilhadas.

Como e o que se constroi: vinculo e compartilhamento

O conceito de "sharing” na literatura sobre interacdo crianga-crianca tem em muitos
casos uma conotacdo mais especifica, comportamental: refere-se ao ato de dar algo ao
outro (por exemplo, Sharabany e Hertz-Lagarowitz, 1981; Berndt et al, 1986), revelando
um recorte relativo ao comportamento individual. No sentido utilizado aqui, 0 compartilhar
refere-se a algo possuido em comum; a um estado ou processo inferido e ndo a um ato; €
um recorte que se refere a uma relacdo entre individuos. PressupBe, portanto, uma
construgdo no tempo.

Uma estratégia para identificar essa construcdo € a analise micro-genética de

episodios interacionais, ilustrada aqui pelo episddio “Trenzinho”.

Um grupo de 8 criancas da creche PRAD brincava na sala. Em sessdes anteriores, elas costumavam
empurrar as estantes, colocar frascos sobre elas e derruba-los com as maos ou algum objeto. Na sessdo em
foco, aos 6’ Renata comega a deslocar uma estante. Priscila aproxima-se com uma boneca, oferece-a para
Renata, ficando com a estante e deslocando-a. Aos 10" Fernanda também empurra a estante com Priscila.
Aos 12', Renato aproxima-se e agarra a estante com as duas maos, empurra-a para frente e para tras, faz
uma "manobra”, e desloca-a pela sala, despertando a atengdo das demais criancas. Em seguida, Renato

recolhe alguns frascos do ch&o, coloca-os sobre a estante, depois suspende a estante, derrubando os frascos



228

no chao: foi inventada uma nova forma de derrubar os frascos da estante. Imediatamente, Paulo aproxima-se
rindo e falando, pega outros frascos e coloca-0s na estante. Renato aguarda, depois inclina a estante
derrubando os frascos colocados por Paulo. Até o 16', Paulo, Camilo e Fernanda continuam "carregando o
trem" para Renato “guid-lo” e "descarrega-10", assistidos por quase todos os presentes. A educadora
interrompe a brincadeira, recolocando a estante em seu lugar original.

Entre os minutos 17 e 19, as criancgas, em pares, envolvem-se em outra brincadeira, que mantém
alguns elementos da anterior: duas criangas sobem nas estantes proximas da janela enquanto outras duas
recolhem objetos do chao entregando-os as primeiras para serem atirados para fora da janela.
Provavelmente esta brincadeira ja havia sido inventada e compartilhada anteriormente pelas criancas, dada
a rapidez com que os papéis foram assumidos: os que atiram para fora e os que "fornecem a municéo",
recolhendo frascos e entregando-os ao parceiro que esta sobre a estante.

Quando a educadora fecha a janela, interrompendo a nova brincadeira (20%), Renato desce e volta a
"pilotar". Empurra a estante, deslocando-a pela sala. A esta altura, empurrar a estante pela sala é suficiente
para comunicar sobre o que brincar, ja sintetiza a informacéo: Paulo, Camilo e Fernanda correm em
direcdo ao "trem" e passam a "carrega-lo “"para que Renato o “descarregue” inclinando a estante.

Em uma sessdo posterior, a brincadeira foi retomada e ocorreu a "transmissao” das regras para um
menino que ndo estava presente na sessdo anterior e por isso ndo compartilhava da nova "aquisigéo
cultural” do grupo. Nesta oportunidade, o papel de "condutor do trem™ foi disputado entre Renato e Paulo,

que dizia: "Agora eu".

Este episddio ilustra como, a partir de a¢des ja compartilhadas no grupo (empurrar
estante, colocar objetos sobre ela, derruba-los com as maos ou com outro objeto), uma nova
proposta é desenvolvida: empurrar a estante, parar para 0s parceiros colocarem os frascos
sobre ela e derrubar os objetos agindo sobre a estante, isto €, alterando sua inclinacg&o.
Embora proposta por um individuo, esta construgdo é conjunta, ja que sua persisténcia
depende de reconhecimento e aceitacdo pelos parceiros. O episédio ilustra ainda a
ocorréncia do processo de correlacdo (informacéo sobre a brincadeira sintetizada no gesto
de empurrar a estante), possibilitando a persisténcia desse novo significado do empurrar
estante, que emerge novamente em uma sessao posterior. Exemplos semelhantes de
construcdo e persisténcia de significados encontram-se em Pedrosa e Carvalho (1995) e
Pedrosa e Eckerman (2000).

Uma outra estratégia, direcionada mais especificamente para a relacdo entre

vinculo e compartilhamento, é a andlise longitudinal da construcdo de relacbes de
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parceria privilegiada. Carvalho (1992) descreve a histdria da relacéo entre duas meninas,
Nina e Julia, através de episodios observados ao longo de dois anos. No primeiro
episodio (“Parabéns”), a diade tem 3 anos de idade, convive quase diariamente por
algumas horas em um centro de recreacdo e ja constitui uma parceria privilegiada pelo

critério de 30% do tempo em proximidade.

O episodio se inicia quando Nina se aproxima de Julia, que esta brincando no
gramado com pegas de madeira. Nina diz: “Posso brincar com vocé?”. Senta-se ao lado
de Julia e comeca a encaixar os blocos em pinos, sendo observada e imitada por Julia.
Nina comeca a bater palmas e a cantar Parabéns. Julia bate palmas e sorri, sem cantar.

Na seqliéncia do episodio, que dura mais de 20 minutos, incluindo uma interrupcao e
retomada na qual Nina vai chamar Julia que se afastou, a brincadeira estrutura-se
gradualmente, cada vez com maior participacdo de Julia, que ao final ja canta junto com
Nina, e com maior coordenacdo entre os momentos de constru¢do com blocos e de cantar
Parabéns entre as duas meninas. Em todo o decorrer do episédio, Nina busca ativamente a
coordenagdo entre suas propostas e as ag¢oes de Julia: “Ju, vamos cantar Parabéns...”;

“Espera, Ju, ndo é assim... Agora, Ju... » 45

Neste episodio, a atividade inicialmente solitaria de Julia é transformada por Nina em
uma brincadeira social, na qual o prazer principal parece ser fazer algo em conjunto: Nina
interrompe a brincadeira duas vezes para conseguir a participacdo de Julia e tenta
ativamente coordenar e sincronizar a participagdo da outra menina com a sua; Julia acede
facilmente, o que indica sua motivacdo para o compartilhamento da atividade. E
interessante notar como a atividade compartilhada € construida ao longo do episodio. Julia
parece estar familiarizada com o ritual do Parabéns, e aceita facilmente a proposta; mas
aparentemente ndo o domina ou n&o o explicita espontaneamente tanto quanto Nina. E ao
longo do episddio e com o encorajamento de Nina, que ela passa gradualmente a participar
de forma mais ativa.

Quase dois anos depois, Nina e Julia ja passam mais de 70% do tempo juntas. Um

4 Uma transcricdo detalhada desse episodio encontra-se em Carvalho (1992) e em Carvalho e Pedrosa (no
prelo).
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episddio observado nessa ocasido ilustra a existéncia, entre elas, do que foi chamado acima

de cumplicidade ou alianga.

Dois meninos estdo brincando juntos no tanque de areia. Nina e Julia estdo andando por perto. Os
meninos olham para as meninas e um deles, brincando, d&4 um grito ameacador na direcdo delas. Os meninos
riem. As meninas se afastam do tanque e Julia se queixa ao adulto, que a encoraja a voltar para o tanque. Julia
volta para a borda do tanque e comeca a brincar sozinha. Um terceiro menino (Edu) chega ao tanque trazendo
uma pequena vassoura que usa como se fosse uma espada para brincar de ameacar Julia. Julia olha para os

meninos, fica em pé, vai para onde Nina esta brincando e diz:

- Ni, vocé quer brincar comigo? Quer?

Nina segue Julia até o tanque, pega um brinquedo e comega a brincar. As duas dao
uma olhada na dire¢ao dos meninos e Nina diz:

- Deixa eles comigo, eu bato neles ...

Um pouco mais afastado, Edu faz gestos ameacadores com a vassoura e 0S trés
meninos riem.

Julia diz a Nina:

- E 0 Edu, ele esta me amolando...

Nina diz a Edu:

- Pera ali, eu vou pegar voceé!

Nina se levanta, vai na direcdo do adulto e diz:

- Eles querem bater na Ju com aquele pau ... Querem bater nela. Nao ¢, Ju? Nao &,
Juzinha?

Edu se afasta, Nina e Julia recomecam a brincadeira. Nina diz:

- Ju, vamos fazer um mais bonito? Olha o que eu fiz...

A alianca implica o compartilhamento de atitudes ou de sentimentos. A chegada
intempestiva de Edu com sua brincadeira agressiva parece intimidar Ju, que ja estava meio
assustada pelo comportamento dos outros meninos. Ela pede a Nina que se junte a ela como
uma forma de se fortalecer diante dos meninos. N&o é preciso que ela explicite isso: Nina
se comporta como se entendesse a situa¢do e oferece sua protegdo: “Deixa que eu bato

neles...”.
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E interessante notar, nesse episodio, a configuragdo “triangular” das relagdes: a
relacdo de confronto entre Julia e Edu articula-se, de um lado, com a relagdo de
cumplicidade entre Julia e Nina, de outro com a cumplicidade entre Edu e os outros
meninos; articula-se ainda com a relagdo com o adulto, a quem Julia e Nina eventualmente
recorrem. Embora nosso foco aqui ndo sejam os vinculos com o adulto ou relagdes entre
parceiros caracterizadas por oposicdo ou competicdo, o0 episddio evidencia
compartilhamentos também nesses casos: os significados compartilhados sobre o adulto e
sobre as aliancas entre 0s oponentes medeia a dinamica e o desenlace do episodio para

todos os participantes.

Outro ponto a ser notado aqui é a facilidade com que as trocas sociais entre Julia e
Nina sdo retomadas nesta situacdo, em comparagdo com o episddio anterior. No Parabéns, a
interacdo foi negociada passo a passo, com muitas dicas verbais explicitas. Aqui, é
estabelecida com um minimo de trocas verbais. Como evidenciaram os resultados
quantitativos da comparacdo entre parcerias privilegiadas e ndo privilegiadas no estudo
relatado no item anterior, parcerias privilegiadas parecem evoluir na direcao de apresentar
menos comportamento comunicativo explicito, porque compartilham cada vez mais
recursos comunicativos implicitos ou abreviados, que persistiram ao longo de sua histéria
interacional.

Visto deste angulo, o vinculo pode ser pensado como um espaco privilegiado para a
persisténcia de significados compartilhados construidos na interacdo enquanto, a0 mesmo
tempo, € fortalecido por esse compartilhamento: significados compartilhados propiciam
desdobramentos, novas construgcdes conjuntas de aclGes e de sentidos, em um processo
dindmico de retroalimentacdo do proprio vinculo. Vinculo é, portanto, simultaneamente

produto e instrumento de construcdo de compartilhamento.

Compartilhamento e cultura

Conceitualmente, ndo sdo necessarios critérios estritos de estabilidade temporal, seja
para significados, seja para o vinculo. Pode-se falar em um significado que persiste por
alguns minutos ou ao longo de semanas, meses, anos. Em sentido estrito, 0 mesmo se

aplicaria ao vinculo. No entanto, a utilidade maior desses conceitos para a analise dos
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fendmenos sociais humanos parece surgir quando se recortam extensdes temporais maiores.
No caso de parcerias privilegiadas, a propria definicdo, seja baseada em frequéncia de
proximidade ou em outros critérios, requer um intervalo temporal mais ou menos extenso.

Isto nos remete a uma segunda direcao decorrente dos principios de compartilhamento
e de persisténcia de significados: a construcdo da cultura do grupo de brinquedo e sua
inserc¢do no grupo social mais amplo.

Corsaro e Molinari (1990) referem-se a "cultura de pares" (“peer culture™) como "um
conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criancas
produzem e compartilham na interagdo com seus pares” (p. 214). Em um ambiente em que
criangas convivem regularmente, com espaco fisico e disponibilidade de objetos e parceiros
estaveis, torna-se possivel o estabelecimento dessas rotinas, através das quais as criancas
podem reconhecer suas acdes, suas possibilidades e desafios, suas realizacfes e seus
insucessos, e criar enredos que estabelecem elos entre individuos (Pedrosa e Eckerman,
2000).

Corsaro e Molinari (1990) notam que as rotinas criadas pelas criancas tém uma
estrutura identificavel de participacdo. A¢des que foram ou estdo sendo desempenhadas por
certas criancas emergem como uma estrutura de participacdo que constitui um
conhecimento coletivo e pode transformar as proprias acdes. A estrutura de participacao
cria novas possibilidades de agdo, uma vez que organiza as atividades das criangas e
oferece um roteiro basico que o grupo reconhece (um significado partilhado) e ao qual
novas acoes e novos objetos podem ser incorporados (Pedrosa e Eckerman, 2000).

A consolidacdo das rotinas compartilhadas, criadas e transformadas no campo
interacional, constitui a "cultura do grupo de brinquedo", freqlientemente idiossincratica em
comparagao com a de outros grupos.

Pode-se dizer que, ao criarem uma brincadeira de Parabéns em torno de um arranjo de
pecas de madeira, Nina e Julia criaram cultura, da mesma forma que Renato e seus
parceiros no episodio do Trenzinho. Nos dois casos, o enredo idiossincratico, criado pelas
criangas e compartilhado inicialmente por uns poucos individuos, tem o potencial de se
tornar tradicional, ou seja, de vir a ser compartilhado por todo o grupo e transmitido para
novos membros por processos ontogenéticos de transmissdo. Ao mesmo tempo, o ritual do

Parabéns faz parte do patrimdnio do grupo social mais amplo ao qual Nina e Julia
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pertencem, e nenhuma das duas teve qualquer papel em sua cria¢do. O grupo de brinquedo
ndo é social apenas no sentido de ser um espago de informacéo e regulacdo mdtua entre
seus membros; mas também no sentido de fazer parte de uma sociedade que tem uma
estrutura socio-cultural, regulada por processos supra-psicologicos, que sdo permeados
pelos processos interacionais concretos e simultaneamente os permeiam (Carvalho e
Pedrosa, 2002).

Retomando o fio do argumento anterior, o vinculo aparece como uma condigdo
otimizadora do compartilhamento de coisas construidas socialmente, porque cria a
oportunidade de repeticdo ou re-elaboracdo do compartilhado. Isto ndo implica que essa seja a
Unica ou a principal funcdo do vinculo que, tal como a vida social, existe na natureza sob
muitas formas e provavelmente com funcdes diferentes (Lorenz, 1973). Mas essa funcdo em
particular aparece como especialmente relevante para espécies nas quais 0 ajustamento mutuo
necessario para a vida social tem que ser criado durante a ontogénese, envolvendo, no caso do
ser humano, o compartilhamento da cultura.

A proposta do conceito de compartilhamento como, simultaneamente, produto e
instrumento de constituicdo do vinculo envolve a idéia de que é necessario e possivel um
recorte supra-individual para a andlise de fenébmenos sociais em suas dimensfes
psicoldgicas, bem como para uma concep¢do dindmica e dialética desses fenémenos, que
possibilite sua apreensdo enquanto processo: o compartilhamento cria o vinculo e o vinculo
cria coisas compartilhadas. Visto deste angulo, o vinculo aparece como um recurso
fundamental para uma espécie onde o compartilhamento tem que ser recriado
continuamente ao longo da ontogénese dos individuos e da histéria dos grupos sociais,
porque ndo é dado filogeneticamente na extensdo necessaria para a vida social propria da
espécie. E essa utilidade permite compreender ndo s6 que a espécie pague 0 preco exigido
para o vinculo em termos de separacgdo, oposicao e exclusdo entre co-especificos — qualquer
elo simultaneamente une aqueles entre 0s quais existe e os separa dos outros — como
também sugere uma funcao para sua presenca precoce na ontogénese: para a crianga, talvez
ainda mais do que para o adulto, o vinculo otimiza a possibilidade de assimilagdo e de
participacdo na criacdo do mundo social no qual a ontogénese humana necessariamente se

processa.
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Capitulo 10 - A REDE DE SIGNIFICACOES COMO RECURSO TEORICO -
METODOLOGICO NA INVESTIGAC;AO DO PROCESSO DE INCLUSAO DE
CRIANCAS PORTADORAS DE PARALISIA CEREBRAL EM PRE-ESCOLAS

Claudia Helena Diogenes Yazlle, Katia de Souza Amorim &

Maria Clotilde Rossetti-Ferreira?*®

Introducéo

Como referido anteriormente, a Rede de Significagdes, além de ser uma perspectiva
utilizada para a compreensdo de processos de desenvolvimento humano, tem sido Util no
sentido de superar alguns desafios com que temos nos deparado em pesquisa na Psicologia
do Desenvolvimento e na Educacdo Infantil. Como exemplo, podemos citar a superacéo do
foco exclusivo na crianca (e, algumas vezes, na crianca e sua familia). Este, no entanto,
apesar de se caracterizar enquanto um reducionismo em pesquisa, tem sido o enfoque
dominante na &rea, como Patto (1992, 1993) aponta ao analisar pesquisas na area de
Psicologia Escolar e verificar que aquelas usualmente associam o fracasso escolar as
caracteristicas das criancas.

Este Gltimo aspecto fica claro, no caso das investigacdes sobre a insercdo de criancas
portadoras de deficiéncia no ensino regular, que usualmente elegem as crian¢as como
recorte e foco de pesquisa. Embora a tematica transcenda esta dimensdo individual, as
demais pessoas envolvidas, tais como professores, criancas sem deficiéncia e familiares e o
contexto em que se da a insercdo sdo apresentados como meros coadjuvantes do processo
de integracdo sendo, em geral, pouco investigados (Yazlle, 1998).

Uma revisdo bibliografica da area apontou que varias pesquisas avaliam o processo de
integracdo a partir da avaliagdo de desempenho das criangcas com deficiéncia na escola
especial e/ou no ensino regular (Cole & Meyer, 1991; Beaupré, 1990; Martlew & Hodson,
1991). Esses paradigmas em pesquisa na area acabam por reforcar os estigmas sobre
deficiéncia, naturalizando-a e individualizando-a.

Do nosso ponto de vista, entendemos ndo poder reduzir tais processo apenas as

“variaveis” das criangas, suas especificidades, habilidades e capacidades (Yazlle, 1998).

4 As autoras agradecem a FAPESP pelo financiamento do projeto.
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Compreendemos ser necessaria a superacdo desses paradigmas de pesquisa, enfrentando o
desafio metodoldgico de ampliar o foco de pesquisa de forma a abranger os varios niveis de

fatores envolvidos e seu processo de interacdo no desenrolar dos fendmenos investigados.

Objetivo

Nesse sentido, o presente capitulo apresentard algumas contribui¢cfes da Rede de
Significacbes como recurso teodrico-metodologico em pesquisa, baseando-se nha
investigacdo do processo de inclusdo em pré-escolas, de quatro criancas de quatro anos de
idade, portadoras de paralisia cerebral.

Essa pesquisa procurou desvendar, por um lado, os varios elementos envolvidos nas
situacbes, como as diversas pessoas e cenarios que participam no processo de inclusao
dessas criangas, bem como aspectos da matriz sdcio-historica que tém concretude na
situacdo. Além disso, a meta foi apreender a dindmica desse complexo processo,
explicitando as transformacgdes ao longo do tempo e eventos, investigando as varias redes

de significacbes que se constituiram no processo de inclusao.

Situacéo investigada

Os participantes

Em dezembro de 1998, identificamos, junto a um Centro de Educacdo Especial
(C.E.E.), quatro meninas, com quatro anos de idade, portadoras de paralisia cerebral, que
haviam sido encaminhadas para pré-escolas (EMEIs), em uma cidade de médio porte da
regido nordeste do Estado de Sdo Paulo. Para a identificacdo das demais pessoas envolvidas
no processo de inclusdo, participamos de diversos cenarios (C.E.E., pré-escolas, residéncias
familiares e instituicGes de saude).

Dentre os varios participantes identificados, para um acompanhamento mais freguiente
e longitudinal, foram definidos como principais: as quatro meninas que estavam previstas
para freqientar o Pré 1, seus respectivos pais, professores e profissionais de salde.
Consideramos as pesquisadoras, particularmente a primeira, a qual se responsabilizou pelas
entrevistas e observagGes, como participantes do estudo. Embora duas criangas
selecionadas ndo tenham chegado a ingressar na pré-escola, decidimos inclui-las no estudo,

por que o acompanhamento dessas criangas também revelou aspectos importantes sobre
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como se da o processo de inclusdo das criancas portadoras de paralisia cerebral nas pré-
escolas.

Neste capitulo, considerando o volume de dados da investigacdo, optamos por
apresentar mais detalhadamente o processo de inclusdo/exclusdo de uma das criangcas —

Laura -, tendo os demais processos como referéncias para nossa discussao.

A construcao do corpus de investigacdo — recursos e procedimentos

Os métodos de registro utilizados nesse estudo foram: entrevista, registro de
observacao em diario de campo e gravacdo em video. As entrevistas, com duracdo de 30
minutos a 1 hora cada, foram realizadas no periodo de janeiro a junho de 1999, seguindo
um roteiro semi-estruturado. Realizou-se 16 entrevistas, com 8 sujeitos diferentes. As
observacGes de campo foram realizadas através de visitas e telefonemas em 16 cenarios
diferentes, entre EMEIs, residéncias das familias, servicos de saude, C.E.E. e a Secretaria
de Educacdo. Foram realizados 132 registros em didrio de campo, entre janeiro a abril

1999, sendo 55 telefonemas e 77 visitas.

Embora as gravacGes em video, realizadas com as crian¢as que ingressaram nas
EMEIs, tenham nos auxiliado na analise e se facam presentes através dos registros de diario
de campo, os resultados mais especificos referentes a essas gravacdes nao serdo

apresentados neste capitulo.

Andlise dos dados

Um primeiro aspecto a ser destacado a respeito do fendbmeno em estudo refere-se aos
discursos e a historia da préatica de educacdo de criangas com necessidades especiais —
oriundos da matriz socio-histérica -, os quais marcam fortemente a situacdo. Aqueles, por
um lado, tanto significam os portadores de paralisia cerebral como deficientes, restringindo
seu ingresso na pré-escola regular, como os re-significam apontando para uma sociedade
que respeita a diversidade e que busca a participacdo de cada pessoa, a despeito de suas

caracteristicas (de género, étnicas, sociais, religiosas, fisicas e psicoldgicas).
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A educacdo inclusiva

No Brasil, a educacéo inclusiva é uma proposta recente, incorporada principalmente a
partir da L.D.B. (Brasil, 1996), sendo tema de polémicas discussdes e intervencdes nos
diferentes niveis da educacdo. Tem representado um desafio as familias, aos professores,
aos profissionais de saude e a propria crianga, pois transforma a atuacdo docente e pde em
conflito diferentes concepcdes de deficiéncia, educacdo, infancia e familia. Os conflitos
decorrem, por um lado, do fato da inclusdo representar um momento de exposi¢cdo da
crianga e de sua familia, onde as diferentes habilidades e competéncias da crianca séo alvo
de comentarios e, por vezes, de hostilidades. Por outro lado, os professores geralmente ndo
tém formacdo ou experiéncia que lhes auxilie a acolher e estabelecer um vinculo com a
crianca e sua familia. E, os servicos e profissionais da area de salde ndo tém assumido uma
orientacdo consistente do processo, havendo pouca parceria entre educacdo e satde. Ainda,
as instituicdes educacionais ndo possuem arquitetura e ambientes adaptados as criancas
com deficiéncias.

Com relacdo a inclusdo de criancas de 0 a 6 anos, os desafios somam-se as
transformacoes recentes da area de Educacdo Infantil. Essa, que j& tem como desafios a
formacdo de educadores, a elaboracdo de propostas psicopedagdgicas, a ampliacdo da
extensdo de atendimento, a promocdo da qualidade, dentre outros, passa também a ser
responsavel pela insercdo da crianca portadora de deficiéncia na primeira etapa do ensino

basico.

Da integracéo escolar a educacao inclusiva

Segundo Bueno (1993), desde seu inicio, no século XVI, na Europa, a educacdo
especial teve uma dupla e contraditéria funcdo. Por um lado, a educacdo especial foi parte
do movimento de democratizacdo e expansao da escola moderna, respondendo a ampliacéo
de atendimento as criancas com dificuldades; por outro lado, cumpriu uma funcdo de
segregacdo social dessas criangas, prevendo e atuando com base em suas dificuldades
escolares, antes mesmo de seu ingresso no ensino regular. A educacao especial contribuiu,
assim, para a manutencdo do processo de exclusdo das camadas populares da escola

regular, colocando no ambito individual os problemas de rendimento escolar e nao
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oferecendo a todos a oportunidade de superacé@o das suas dificuldades especificas. Assim,
através do termo excepcional - abrangente e pouco preciso - excluiu-se uma grande
quantidade de criangas do ensino regular, sendo-lhes oferecida uma educagio especial
incapaz de superar o estigma da deficiéncia e de escolarizar e integrar socialmente essas
pessoas.

Contrapondo-se a essa pratica e visando superar esse duplo papel da educagdo
especial, emerge a proposta da educacdo inclusiva. O termo inclusdo e sua proposta
surgiram na Declaracdo de Salamanca, da UNESCO, em 1994, posteriormente a avaliacéo,
por parte de setores da educacdo especial e do movimento de defesa dos direitos da pessoa
portadora de deficiéncia, de que a “integragdo” social e escolar - modelo anterior de
insercdo da crianga portadora de deficiéncia no ensino regular - ndo estava de fato se
concretizando. A inclusdo surge como um novo modelo para educacdo especial, em
contraposicdo ao modelo de integracdo escolar, e extrapola as dimensfes da educacao.
Tornou-se uma referéncia também para a participacdo das pessoas portadoras de deficiéncia
no mercado de trabalho, no esporte, no lazer e na sociedade como um todo.

Mantoan (1997) diferencia a integracdo escolar da educacdo inclusiva da seguinte
maneira: a integracdo é "uma forma condicional de insercdo em que vai depender do aluno,
ou seja, do nivel de sua capacidade de adaptacdo as opcbes do sistema escolar, a sua
integragdo, seja em uma sala regular, uma classe especial, ou mesmo em instituicdes
especializadas". Ja a inclusdo "institui a insercdo de uma forma mais radical, completa e
sistematica, uma vez que o objetivo é incluir um aluno ou grupo de alunos que ndo foram
anteriormente excluidos. A meta da inclusdo €, desde o inicio, ndo deixar ninguém fora do
sistema escolar, que terd que se adaptar as particularidades de todos os alunos” (p.07).

Os principios da educacdo inclusiva sdo, segundo Sassaki (1997), a celebracdo das
diferencas, o direito de pertencer, a valorizacdo da diversidade humana, a igual importancia
das minorias e a cidadania com qualidade, que visam garantir a permanéncia e 0
desenvolvimento de todas as criangas no ensino regular. A educacdo inclusiva trata-se de
um processo que busca uma escola para todos, ndo se restringindo apenas as criangas
portadoras de deficiéncias, embora, atualmente no Brasil, essas estejam sendo priorizadas
pela educacéo especial. A inclusdo na educagdo, diferentemente da proposta da integragéo

escolar, extrapola as instituicbes e classes de educacdo especial e implica em
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transformactes e articulagbes com a educacdo especial nos mais diferentes niveis da

educacdo, seja educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e/ou superior.

Os desafios da paralisa cerebral ao processo de inclusao

Ao longo da histdria humana, foram produzidos diversos sentidos sobre deficiéncias
ou sobre as pessoas que apresentavam caracteristicas diversas da maioria ou, ainda, que
divergiam dos padrdes de comportamento considerados ideais. Em cada momento historico,
podem ser multiplos os sentidos e as interpretacfes atribuidas as deficiéncias, havendo
geralmente o predominio de um ou outro sentido. Esses interpretam, significam e
constituem as pessoas em seus campos interativos como deficientes, diferentes, deficitarias,
etc. Uma andlise das nomenclaturas para denominacdo das deficiéncias revela algumas
rupturas desse processo ainda presentes no dias de hoje.

Bueno (1993) analisa o termo excepcionalidade que passou a ser utilizado em
substituicdo a outros termos, tais como, deficiente, prejudicado, diminuido, retardado, a
fim de minimizar o sentido pejorativo e alcancar uma nomenclatura mais precisa. Segundo
0 autor, esse deslocamento, contraditoriamente, possibilitou a inclusdo de um grande
nimero de criancas nessa categoria. Ou seja, entendeu-se por criangas excepcionais
aquelas que apresentavam deficiéncias fisicas, auditivas, visuais ou mentais e ainda, as que
apresentavam disturbios de comportamento, de linguagem, de personalidade, retardo de
desenvolvimento, etc. O uso desse termo legitimou a transferéncia e os encaminhamentos

de um grande nimero de criancgas para as escolas e classes especiais.

Especificamente, a paralisia cerebral é definida, segundo a O.M.S. (Organizacédo
Mundial de Saude), como uma deficiéncia fisica que tem sua origem em uma lesdo cerebral
que ocorreu antes, durante ou ap6s o0 nascimento da crianca - ndo definindo idade limite.

A paralisia cerebral pode ser considerada como uma descoberta recente das ciéncias
da saude, especialmente da medicina. No ultimo século, os avangos tecnoldgicos
possibilitaram a medicina uma vasta producao de conhecimentos sobre o desenvolvimento
e o funcionamento neurolégico humano. E, em parte, através desses recursos e das praticas
médicas, que novos sentidos atribuidos a paralisia cerebral vém sendo construidos e

articulados com outros significados atribuidos a deficiéncia.
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A paralisia cerebral foi descrita pela primeira vez em 1862, por John Little para
denominar a "rigidez espéstica dos membros do recém-nato”. Foi Sigmund Freud, no
entanto, que utilizou o termo paralisia cerebral, pela primeira vez, ao estudar a Sindrome
de Little (Satow, 1995; Piovesana, 1998). No entanto, ndo ha um consenso na literatura
sobre como definir esse quadro, sendo possivel encontrar varias interpretacdes do que é a
paralisia cerebral (Caccia-Bava, 1996; Satow, 1995), havendo diferentes definicOes e
classificagoes.

Atualmente, segundo Schwartzman (1993), o termo refere-se a uma encefalopatia ndo
progressiva, presente nos dois primeiros anos de vida e que se manifesta, principalmente,
por desordens sensoriais, do movimento e da postura. Hagberg (apud Souza, 1998) e
Nelson e cols. (apud Piovesana, 1998) definem a paralisia cerebral como um grupo nao
progressivo, mas freqlientemente mutavel, de desordens motoras decorrentes de lesdo
cerebral. Nas duas definicdes, o carater ndo progressivo € atribuido a diferentes aspectos da
paralisia cerebral. No primeiro, a encefalopatia e no segundo, aos distdrbios motores.

As caracteristicas da paralisia cerebral diferem muito de um caso para o outro. A
extensdo da lesdo ou da mal-formacdo cerebral varia, assim como as condi¢bes de
desenvolvimento da crianca. Ndo implica pois, necessariamente, em comprometimento
especifico do desenvolvimento fisico e motor da crianca, embora algum comprometimento
desse tipo seja provavel. Ha criancas, por exemplo, que apresentam comprometimento de
movimentos em apenas um membro, as vezes, até em apenas uma das méaos. Por outro lado,
h& criancas com comprometimento em ambos 0s bracos e pernas. Muitas criangas,
comparadas com as criangas ditas normais, demoram um pouco mais a desenvolver o
controle de pescogo e tronco, e assim, precisam sentar com apoio, ndo engatinham ou
andam. Dessa forma, had criancas portadoras de paralisia cerebral que podem correr e
brincar e participar dos ambientes sociais com poucas restricdes, mas ha também aquelas
com poucas possibilidades de locomogao e movimento, que podem vir a permanecer mais
isoladas em suas casas.

Um consenso que se verifica, com relagdo a esse assunto, refere-se a que as causas
das paralisias cerebrais podem ser varias e ocorrerem em diferentes momentos do
desenvolvimento infantil, geralmente proximos ao nascimento. Sdo classificadas em: pré-

natais, peri-natais e/ou pos-natais. As pré-natais ocorrem principalmente devido a infec¢des



241

contraidas pela mde durante a gravidez (rubéola, por exemplo), incompatibilidade
sanguinea do tipo Rh da mée e do bebé, problemas de salde da mde (como diabetes ou
toxemia de gravidez), malformacdes cerebrais e hereditariedade. Sdo indicadas como
possiveis causas peri-natais a andxia cerebral e as conseqlientes lesbes causadas por partos
prematuros, partos dificeis e prolongados, que levam a sofrimento fetal. Como causas de
lesBes cerebrais pds-natais séo indicadas febre muito alta devido a infec¢es, desidratacao,
infeccbes cerebrais como meningite e encefalite, ferimentos na cabeca, andxia por
afogamento ou envenenamento, traumatismo craniano e tumores cerebrais.

Segundo a American Academy of Cerebral Palsy, as causas pré-natais constituem-se
em 20% dos casos diagnosticados, as causas perinatais séo apontadas em 70% dos casos, e
as causas pos-natais determinam 10% dos casos. No entanto, segundo Werner (1994), em
cerca de 30% dos casos ndo é possivel diagnosticar as causas.

Pode-se afirmar que a plasticidade cerebral, principalmente para a crianca cujo
sistema nervoso central se encontra em fase de formacéo, possibilita a reestruturacdo e
reorganizacgdo cerebral e o desenvolvimento de fungGes comprometidas. Desta forma, o
prognostico é variavel e de dificil estabelecimento, uma vez que inumeros fatores irdo
participar do processo de desenvolvimento da crianca. Usualmente, este dependera
principalmente dos sentidos atribuidos as caracteristicas da crianca nas e através das
diversas relacBes que irdo se estabelecer no decorrer de seu desenvolvimento. Através
desses sentidos e interpretacdes, os adultos irdo organizar o ambiente e a rotina da crianca,
e irdo inclusive definir as condicdes e possibilidades de se realizar tratamentos
especializados.

Podemos considerar que a dificuldade em definir, caracterizar e diagnosticar a
paralisia cerebral deva-se ao fato dessas formulacdes serem realizadas tomando como base
principal o substrato cerebral em sua relacdo direta com as caracteristicas motoras,
posturais e sensoriais das criancas. Essa naturalizacdo e a atribuicdo da origem do
desenvolvimento humano ao cérebro desconsideram sua inter-relagdo com outros
elementos que participam e constituem esse processo, como o contexto fisico, cultural,
social e emocional onde a crianca se desenvolve e as interacdes estabelecidas com a crianca

nesses contextos.
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Essas caracterizacbes do que vém a ser as paralisias cerebrais referem-se as
interpretacdes da ciéncia médica. No entanto, para os pais, as criancas, 0s educadores e, até
mesmo, para os médicos e profissionais de saude, ndo sdo exatamente esses 0s sentidos
atribuidos as caracteristicas das criangas. Uma caracteristica usualmente atribuida as
pessoas portadoras de paralisia cerebral é a deficiéncia mental, pela presenca, algumas
vezes, de comprometimentos de linguagem e locomocao, os quais séo compreendidos como
sinal de comprometimento da inteligéncia. Por serem percebidas assim, séo tratadas como
deficientes mentais. Esse sentido ja foi apontado nas interpretacdes da paralisia cerebral nas
décadas de 1940 e 50, nos Estados Unidos, como apresentado por Caccia-Bava (1996), num
breve histérico do atendimento a crianca portadora de paralisia cerebral.

O proprio termo paralisia cerebral sugere esse sentido, diante de uma interpretagao
de um cérebro parado, sem funcionamento, sem funcdo. Em nossa sociedade, ao cérebro é
atribuida grande importancia na vida do individuo, principalmente no que se refere a
determinacdo da inteligéncia e de suas competéncias. Como conseqiiéncia, 0 termo
paralisia cerebral sugere significacbes que colocam o sujeito num lugar diminuido e
fracassante, impossibilitado de vida e funcao social. Assim, verifica-se que 0 processo de
inclusdo da crianca portadora de paralisia cerebral tem se constituido marcado por
diferentes concepcoes de educacéo e deficiéncia.

Diante dessa multiplicidade de sentidos atribuidos e de forma a se acompanhar o
processo de inclusdo de Laura, portanto, torna-se necessario compreender o contexto

especifico no qual se deu, em especial dentro da rede publica de educacdo municipal.

A politica municipal de inclusdo como contexto desses processos

Nos ultimos anos, a educacéo inclusiva de criangas e jovens portadores de deficiéncia
tem sido tema polémico de encontros e discussGes em varios cenarios da cidade. O
interesse em discutir a educacdo inclusiva esta relacionado, principalmente, as
transformacdes no atendimento oferecido pelo Centro de Educagédo Especial (C.E.E.). Este
foi fundado em 1990, estando subordinado inicialmente a Secretaria Municipal de Salde,
contando com uma equipe multiprofissional (médico, fisioterapeuta, fonoaudiélogo,
pedagogo, assistente social, psicdlogo, dentre outros), e que centralizou os diversos

atendimentos oferecidos as pessoas portadoras de deficiéncias da cidade e da regi&o.
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A partir de 1996, seguindo um movimento nacional de transformacdes na educacao de
criangas e jovens portadores de deficiéncia, esse servico passou por varias mudangas.
Inicialmente, através do modelo de integracdo escolar e, posteriormente, buscando
viabilizar as propostas da educacéo inclusiva. Assim, por iniciativa de técnicas e da direcéo
do C.E.E., em acordo com a diretora de uma EMEI, foram organizadas duas classes
especiais numa pré-escola para um grupo de criancas do C.E.E.. Foram selecionadas as
criangas que teriam mais chances de se adaptar ao ensino regular. Em 1997, a diretora dessa
EMEI foi nomeada diretora do C.E.E., demonstrando a politica da Secretaria de Educacao
de investimento no processo de integracdo escolar das criancas. No ano seguinte, a
educacdo inclusiva passou a ser tema de discussdes, em contraposicdo as idéias da
integracdo escolar. A proposta foi inserir todos os alunos em pré-escolas e escolas
regulares. Até 1999, os programas de educacdo especial de criancas entre 4 e 12 anos, do
C.E.E., foram praticamente extintos.

As criangas que apresentavam disturbios emocionais, de comportamento e disfungdes
neuromotoras, incluindo casos de paralisias cerebrais mais graves, permaneceram no C.E.E.
até 1998. Segundo as técnicas, elas sdo mais dificeis de serem integradas, pois sdo
consideradas como mais dependentes de outras pessoas e, por isso, representam uma grande
dificuldade para as pré-escolas e escolas.

Geralmente, no processo de integracdo e inclusdo, a atuacdo das professoras com
habilitacdo e especializacdo em educacdo especial - denominadas nesta cidade de
professoras itinerantes ou de apoio - passa por varias modificacdes (Buysse & Wesley,
1993). Inicialmente, as professoras de apoio orientavam, apds o ingresso, as professoras e
as diretoras que recebiam as criangas. Atendiam também as proprias criangas - ainda numa
perspectiva de “preparé-/as” para 0 novo ambiente. Estas fun¢Ges foram criticadas tanto
pelas professoras de educacdo especial, como pelas do ensino regular, apontando-se a
contradicdo entre a proposta da inclusdo e a presenca de professoras para atender
exclusivamente a essas criangas.

E importante enfatizar alguns dos pontos criticos desse processo que contrariam
critérios de qualidade e conquistas recentes na Educagdo Infantil. Dentre eles, acabou
ocorrendo a insercdo de criancas com mais de sete anos de idade em pré-escolas, a

implementacdo de salas especiais na educacdo infantil e a proposicdo de professoras
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exclusivas para o atendimento das "criancas-problema”. Tais préaticas, de certa forma,
revelam a fragilidade das pré-escolas frente a um modelo escolar que tem tido muita
penetracdo na Educacdo Infantil, além das proprias contradi¢cdes do processo de inclusdo e

das diretrizes da politica municipal.

O processo de inclusdo/exclusdo de Laura na pré-escola

O primeiro encontro da pesquisadora com Laura foi em sua casa, numa visita para
apresentacdo do estudo aos seus pais. Durante a conversa, Laura puxava um assunto ou
cantava. Mostrou estar atenta, compreendendo e participando da conversa. Ela pareceu uma

crianga ativa e simpatica. Estava bem vestida, com anéis, pulseiras e lagos no cabelo.

Laura é filha Gnica e completou quatro anos em janeiro de 1999, as vésperas de seu
ingresso na pré-escola. Seus pais sdo negros e quando Laura nasceu, o pai, Reinaldo, tinha
14 anos e a mae, Marta, 18. No inicio deste estudo, Reinaldo encontra-se desempregado e
Marta faz bico como faxineira. Juntos, os trés residem em uma construgdo simples, com
quarto, cozinha e banheiro, no quintal da casa dos avés maternos da crianca. Laura dorme
no mesmo quarto que seus pais.

A crianca freqlientava, duas vezes por semana, uma clinica de fisioterapia, de um
Centro Universitario privado, conveniado com o SUS. O quadro diagnoéstico, segundo
profissionais do C.E.E., é de paralisia cerebral hipoténica, com deficiéncia visual leve. Os

pais mostraram valorizar o ingresso da crianca na pré-escola regular.

“Fora a diretora, o resto, acho que estd tudo normal la”

Para 0 ingresso de criangas nas pré-escolas municipais, as familias devem buscar a
EMEI mais proxima a sua residéncia e inscrever seu filho no processo de selecdo e
matricula. Em entrevista, segundo relato de Marta (méae), Laura foi inscrita no processo de

matricula em novembro de 1998, ap6s orientacdo das técnicas do C.E.E.

A EMEI, na qual a familia buscava matricular Laura, dispde de um espaco fisico
amplo e diversificado, constituido por sete salas para 0s grupos de criangas, uma sala para
professores, uma sala da diretora, uma sala com equipamento de consultério médico e

odontoldgico, um refeitdrio com cozinha, parquinho com tanque de areia, patio, casinha de
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faz-de-conta e uma piscina (desativada). O prédio parece bem conservado e limpo. A
instituicdo atende cerca de 150 criancas por periodo (manha e tarde), sendo a maioria das
criangas matriculadas no Pré Ill. H& apenas uma turma de Pré I, a tarde - a qual Laura
deveria vir a frequentar. A instituicdo localiza-se proxima ao centro da cidade, no mesmo

bairro em que a familia mora, ha cerca de um quilémetro de sua residéncia.

Marta diz que conversou com a diretora na época da inscricdo. Apesar da terem sido
bem recebidas, Marta percebeu questionamentos e davidas por parte da diretora em acolher
sua filha na EMEI. Em janeiro, Laura ndo constava na lista das criancas a serem
matriculadas. Com a auséncia de Laura na lista e percebendo resisténcia da diretora em
oferecer uma vaga, Marta entrou em contato com a diretora do C.E.E.. De acordo com a
mae, a diretora do C.E.E. Ihe disse para ficar tranqiila que iriam conseguir uma vaga para

sua filha.

Um jogo de cartas marcadas...

A pesquisadora, por outro lado, sabendo que seria esperado que Laura frequentasse
aquela EMEL, visitou-a nos Gltimos dias de janeiro. Ao apresentar a pesquisa, perguntou a
diretora da EMEI, Vilma, se Laura estava matriculada. Vilma diz que Laura estava inscrita
para selecdo, mas que a instituicdo ndo poderia oferecer vaga para a criangca. Segundo a

diretora, ndo seria possivel atender essas crian¢as numa sala com 30 criangas no total.

Na situacdo, interrogou-se a diretora sobre os critérios de selecdo das criangas para a
pré-escola, além das experiéncias, da pré-escola e dela prépria, com criancas portadoras de
deficiéncias. Vilma fez referéncia a uma experiéncia dificil, vivida no ano anterior, com um
aluno que apresentava crises convulsivas. Comentou, ainda, que seu marido e sua mae (de
Vilma) haviam falecido recentemente, o que tornou a situagdo com a crianga em processo
de inclusdo mais dificil. Vilma tinha receio de que a crianca viesse a passar mal ou morrer
na EMEI.

Durante essa conversa, surge um interessante indicio do estigma e do tratamento
diferenciado oferecido a Laura. Vilma mostrou a ficha de inscricdo da Laura. Foi possivel
ver que aquela era a unica ficha marcada por uma dobra no canto superior direito - a marca

da deficiéncia...
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Uma cadeia de imposicoes...

As aulas comecaram dia 1° de fevereiro e, ainda, ndo havia uma definicdo sobre o
ingresso de Laura. Por um lado, em contatos com o C.E.E., a mée era informada de que
iriam conseguir a vaga. Ela deveria aguardar. A pesquisadora procurou as técnicas do
C.E.E. a fim de obter informacfes sobre a matricula e o ingresso das criangas nas pre-
escolas — visto que nenhuma das quatro meninas participantes da pesquisa estavam
matriculadas. A informacdo era que conseguiriam essas vagas no decorrer do més de

fevereiro.

Por outro lado, na EMEI, ndo se disponibilizava a vaga. A diretora parecia apostar na
possibilidade da crianca ndo vir a freqlientar a pré-escola. Havia claramente um jogo de
forcas e disputa de poder entre a diretora da EMEI e as técnicas do C.E.E. que

coordenavam a proposta de educacdo inclusiva no municipio.

No dia 10 de fevereiro, Marta ligou para a pesquisadora para dizer que as técnicas do
C.E.E. Ihe avisaram para ir a EMEI fazer a matricula de Laura — a vaga estava disponivel.
Ela parecia muito contente. Em contrapartida, a diretora Vilma, em depoimento registrado
em diario de campo, disse que a vaga para Laura ingressar e freqlientar a EMEI foi liberada
somente apos intervencdo da Secretaria de Educacdo. Uma técnica dessa Secretaria
conversou com Vilma por telefone esclarecendo que a crianga tinha direito de frequientar a
pré-escola. Caso ndo fosse oferecida a vaga, a familia poderia recorrer junto a promotoria
publica. Sendo assim, ficava determinado que ela disponibilizasse vagas para a matricula
das criangas — tanto Laura, como Silvana (outra crianca em processo de incluséo). Havia
apenas um Pré | na EMEI e, embora tenha sido considerada a possibilidade de colocar uma
crianca em um grupo de Pré Il, com outra professora, a diretora decidiu que as duas

criangas iriam ingressar no mesmo grupo.

Como Silvana estava fazendo tratamento em S&o Paulo, ficou acertado entre a
diretora e a mae de Silvana que esta deveria ingressar apenas dali a 15 dias. Definiu-se
ainda que as duas criancas iriam freqiientar a pré-escola em dias alternados. Como ambas

fazem tratamento fisioterapico no periodo da tarde, concomitantemente ao periodo escolar,
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Laura frequentaria a pré-escola as terca, quintas e sextas-feiras. Silvana, as segundas,

quartas e sextas-feiras.

“Pra mim foi um choque muito grande...”

A professora Zélia somente foi avisada de que havia duas criancas portadoras de
deficiéncias pleiteando vaga no Pré I, a véspera do ingresso de Laura — mais de uma
semana depois da vaga ter sido disponibilizada.

A dois anos de se aposentar, Zélia nunca havia trabalhado com criancas portadoras de
deficiéncia. A professora mostrava-se muito ressentida e, as vezes, brava por ter que
receber Laura. Zélia conta ainda que se sentiu traida pela diretora, uma vez que essa sabia,
desde dezembro, que havia crianca portadora de deficiéncia buscando vaga na turma de pré
I. Em janeiro, época de atribuicdo de turmas, a diretora ndo informou Zélia desse fato. A
professora disse que, se tivesse conhecimento disso, ndo teria escolhido essa turma. Como
ela é a primeira professora a escolher turma nessa EMEI, poderia escolher qualquer outra.

A posicdo de Zélia na rede de significacbes que configura o processo de
inclusdo/exclusdo de Laura na EMEI, é de uma pessoa derrotada e submetida a vontade e
decisdo de outros, de quem perdeu no jogo de forcas. Zélia ndo se sente respeitada e com
autonomia para resistir ao que se impde a ela — o processo de incluséo e a presenca de
Laura no grupo de criancas.

Parece ser também dessa forma que a diretora interpreta e apresenta a situacdo a
Zélia. A ndo divulgacdo da informacdo de que uma crianca portadora de deficiéncia
buscava vaga nha EMEI, no momento da atribuicdo das turmas, e a demora em avisar Zélia
sobre a matricula e o ingresso de Laura no pré-I1, sdo indicios de que a diretora interpreta a

situacdo como uma ma noticia.

“Foi falado assim que eu ia fica com ela até ela, assim, acostuma ld, né?”’
O primeiro dia de ingresso de Laura na pré-escola foi dia 23 de fevereiro.
Geralmente, Marta usa um carrinho de bebé para locomover e transportar Laura no
bairro em que moram. No entanto, para chegar a EMEI, Marta pega um 6nibus, com

Laura ao colo, ndo utilizando o carrinho.
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Em conversa, no momento da matricula, a diretora Vilma propée um periodo de
adaptacdo no qual Marta iria acompanhar Laura por alguns dias, até essa se adaptar a nova
rotina e ao novo ambiente — como havia ocorrido com as demais criangas e suas familias na
primeira semana de aula. Apesar da orientacdo da diretora de que permanecessem de uma
hora e meia a duas horas na instituicdo durante a primeira semana de freqiiéncia, Marta
reconhecendo e valorizando a opinido e vontade da filha, prefere ficar na pré-escola por um

periodo mais longo, até que Laura queira ir embora.

“Eu tenho uns problemas sérios que ndao posso pegar peso. Como vai ser?”

A angustia da professora, segundo ela relatou, era principalmente devido a sua prépria
dificuldade fisica. A tendinite nos bracos e os problemas de coluna dificultam e a impedem
de desempenhar alguns cuidados fisicos necessarios para a permanéncia da crianca no
grupo, tais como pega-la no colo, oferecer apoio para sentar-se e locomover-se. Na relacao
de Zélia com Laura, evidencia-se a “deficiéncia” da professora — seja a deficiéncia fisica de
néo ter condi¢cOes de pegar/carregar a crianca, seja a deficiéncia de ndo saber o que fazer e

como lidar com a situacéo.

“Imaginei que ela fosse assim, até um pouquinho pior...”

Zélia, quando fala da perspectiva do seu papel de professora, percebe Laura como
diferente da crianca descrita pela diretora e, também, diferente de sua expectativa de uma
crianca portadora de deficiéncia ou paralisia cerebral. No entanto, ressalta que ela é uma

crianca que precisa da ajuda e do apoio de outra pessoa.

“Ela foi bem aceita pelas criancas”

Na fala da professora, por sua vez, também se evidenciam varias vozes. No papel
de professora, sua fala é atravessada por preconceitos e expectativas sobre as criancas
portadoras de deficiéncias, que entram em contraste/conflito com a prépria percepc¢do da
crianga que se apresenta em sua sala de aula e, sobretudo, com a imagem mais positiva
que a professora descreve atraves do olhar dos colegas, das outras criancas. Segundo

Zélia, os colegas de turma receberam Laura com muita atencéo e interesse.
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A chegada de Laura é um acontecimento para as crian¢as, uma novidade. Varias
criancas queriam sentar-se ao seu lado e ajuda-la nas atividades. Marta apresenta Laura
as outras criangas como sendo mais nova que elas e possibilita que os colegas participem
e ajudem nos cuidados dispensados a Laura. As criangas se acham competentes para
cuidar de Laura. Possivelmente, essa possibilidade de assumir as funcfes que geralmente
sdo atribuidas e desempenhadas por adultos, torna a presenca de Laura atraente. O fato
de Laura precisar de ajuda coloca as criangas (com a permissdo da mae) no papel de
guem pode ajudar e amplia o numero de papéis possiveis naquele contexto. Por outro
lado, o repertdrio da professora parece inibido por uma concepc¢édo de educacéo cindida

em educacéo especial e regular, que a torna incompetente para lidar com Laura.

“Tira toda a sua espontaneidade...”

A professora demonstra seu incbmodo com a presenca da mée de Laura no
grupo. Néo se sente a vontade para realizar algumas brincadeiras com as criancas,
como contar histérias e, principalmente, para pér limites e estabelecer disciplina

com o grupo.

Uma crise convulsiva...

Ao completar duas semanas de freqiiéncia na EMEI, Laura apresentou uma
intercorréncia de saude. Na madrugada do dia nove de mar¢o, Laura teve uma crise
convulsiva. Segundo sua mae, a crianca estava com gripe e teve uma febre alta, o que
desencadeou a crise. Laura e sua mée deixam de frequentar a EMEI por 20 dias,

retornando apenas no dia 29 de margo.

Desencontros entre salde e educagao...

Rosa, a fisioterapeuta, em conversa apds a entrevista com a pesquisadora, relacionou a
crise convulsiva de Laura ao ritmo mais intenso de atividades, ao qual Laura ndo estava
acostumada. Podemos apontar o cansago de Laura, também comentado por sua mae e pela

professora, nos primeiros dias de frequéncia, como evidéncia desse ritmo mais intenso.
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Esse episodio de crise convulsiva nos leva a refletir sobre a necessidade e importancia
da articulacdo dos servigos e dos profissionais de salde e educacdo no planejamento e
acompanhamento do processo de inclusdo. Seria recomendavel no caso um processo de

insercdo gradual e progressivo, acompanhando o ritmo da crianca.

A chegada da professora de apoio... dois meses depois.

A pessoa do C.E.E., referida pela diretora em 23 de fevereiro, chegou e passou a
frequentar semanalmente a EMEI, dois meses depois do inicio das aulas, coincidentemente,

na mesma semana em que Laura e Marta retornam a EMELI.

Conforme registro em diario de campo de depoimentos e reunides entre as
professoras, 0 objetivo das visitas de Creuza, a professora de apoio, foi o de realizar
encontros com as professoras e com a diretora, de modo a propiciar discussdes sobre a
proposta da educacdo inclusiva e sua concretizagdo na instituicdo. Creuza prop0e,
inicialmente, realizar reunides semanais com as professoras, independentemente de estarem
ou ndo recebendo criancas portadoras de deficiéncias em seus grupos. No entanto, as
professoras ndo se dispuseram a participar, numa clara oposi¢do a proposta em questdo. A
professora de apoio, juntamente com a diretora, decidiu, entdo, realizar reunibes semanais

com Zélia e a professora da sala ao lado, a Unica que se dispds a participar.

Outro confronto...

Em sua primeira semana na EMEI, Creuza propde a Marta que Laura va embora as
16:00 horas, uma hora antes do término da aula. Procura, também, viabilizar o afastamento
da mae da sala de aula e da EMEI através de conversas e negociagdes entre a professora, a

diretora e a mée da crianca.

O controle do processo...

As decisdes sobre o processo de insercdo de Laura - antes responsabilidade das

técnicas do C.E.E. ou da diretora da EMEI - passam a ser atribuidas pela diretora e pela
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professora a professora de apoio. Ao ser questionada pela pesquisadora sobre quem decide
sobre a presenca ou saida de Marta da sala de aula, Zélia responde que a saida de Marta da
sala de aula parece ser uma resolucdo que nédo depende dela, mas da direcdo da instituicao
ou da professora de apoio.

Na EMEI, ndo surgiu outra possibilidade de ajuda para locomocdo, higiene e
alimentacdo de Laura que ndo a da mae e da professora — sendo que esta ultima declarava-
se impossibilitada de realiza-la. Como um dos elementos de resisténcia da professora era a
impossibilidade de pegar Laura no colo, se a principio a professora queixava-se da presenca
da mée na classe, posteriormente ndo. Disse que se fosse necessario, Marta poderia ficar o
ano todo na pré-escola. A professora ja ndo se mostra tdo incomodada com a presenca da
mée na sala. Para a professora, a mde passou a ter uma utilidade no grupo. A situacdo
inverte-se a ponto de que a presenca de Marta na EMEI passou a ser condi¢cdo para que
Laura freqlentasse a pré-escola.

Enguanto ndo se resolve a questdo, Marta permanece frequentando a pré-escola junto

com a filha e parece se sentir em conflito em relacdo a essa questao.

Discussao

A inclusdo/exclusdo de Laura na pré-escola revelou-se um processo dindmico e
dialético, protagonizado por diversas pessoas que atribuem sentidos diferentes e
contraditérios ao longo do processo por elas vivido. Embora as concep¢des hegeménicas de
deficiéncias permanecam impregnadas nas relacfes e nos cenarios onde se desenvolve o
processo estudado, ha algumas transformacBes nitidas nas falas das pessoas,
principalmente, da professora e da mée. Essas mudancas sdo fundamentais para uma

compreensdo ampla e critica do processo.

A professora Zélia, para quem inicialmente a inclusdo de Laura era um processo
gerador de problemas intransponiveis, passa a perceber e aceitar a presenca de Marta no
grupo e, pouco a pouco, norteada pelas outras criancas, enxerga a possibilidade de
aprendizagem Laura. Passa, sobretudo, a perceber Laura como competente para fazer

algumas coisas.
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Sobre a tendinite da professora, € interessante notar que, diante da deficiéncia de
Laura, a professora se depara com suas proprias “deficiéncias”, tanto fisicas como
profissionais. Ela se sente incompetente para trabalhar com Laura. No decorrer do
processo, as deficiéncias de ambas, professora e aluna, passam para segundo plano e as

competéncias tomam mais evidéncia.

Os pais de Laura tinham um grande investimento afetivo na filha e acreditavam em
seu desenvolvimento. Marta, a mée, estava convencida de que o ingresso da filha na pré-
escola era uma vantagem. Ela demonstrava ter competéncia para cuidar de Laura e para se
socializar com as outras criancas e a professora no novo ambiente. Com sua presenga no
grupo de criancas, cria-se o0 papel de ajudante de Laura — que passa a ser disputado pelas
demais criancas. Marta teve dificuldade de sair da sala de aula e deixar a filha com a
professora e as demais criancas. Posteriormente a sua saida da sala, Marta percebe que
estando longe, a crianga necessita de outras habilidades e passa a investir em sua autonomia

mesmo em casa — COmMO ensinar a comer sozinha.

Os colegas de Laura mostram-se menos marcados pelos preconceitos e discursos
sobre deficiéncia que os adultos, quando interagem com ela. Laura é apresentada como

“mais novinha” e as criangas se sentem competentes para cuidar e lidar com Laura.

Com a chegada da professora de apoio, cria-se um espago de conversa e discussao
sobre o ingresso de Laura. Cria-se, sobretudo, um locus de deciséo dentro da instituicao,
visto que, anteriormente, as decisdes eram tomadas apenas na Secretaria de Educacéo ou no

Centro de Educacéo Especial.

A participacdo de Laura no processo estudado pde em duvida a imagem hegemonica
de incapacidade e incompeténcia atribuida as criancas portadoras de paralisia cerebral ou de
outras deficiéncias. Laura é sociavel, parece ter confianca em si mesma e ser querida pelos
pais e pelos companheiros. Essas caracteristicas levaram Laura a se integrar e participar de

fato na turma de criangas.

O processo de ingresso de Laura na pré-escola evidencia uma politica educacional
que impde acgdes e procedimentos, sem negociacgdo e participacdo das pessoas envolvidas.
Zélia foi avisada na véspera sobre o ingresso de Laura. Nagquele momento, a professora nao

dispunha de apoio, seja de outras pessoas ou de sua propria formacdo. Zélia se sentiu
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desrespeitada e traida pela diretora por ter de receber a crianca sem possibilidade de

escolha.

Finalmente, o ambiente fisico, o arranjo espacial e 0s recursos materiais da instituicao
foram elementos importantes no processo observado. A escola ndo estava adaptada as
caracteristicas de Laura, tdo pouco as das outras criangas. A presenca de Laura evidencia as
inadequacdes das instalacbes que existem na pré-escola. As mesas e bancos do refeitorio,
por exemplo, eram altas demais para todas as criancas.

Os participantes, 0s campos interacionais e 0s cenarios

Na medida em que o objetivo deste estudo foi investigar, através da Rede de
Significacdes, o processo de inclusdo, ampliando o foco de investigacdo para além da
crianca, consideramos como primeiros resultados a identificacdo das varias pessoas
envolvidas, os diversos campos interativos e cenarios através dos quais se deu 0 processo e
os significados que atravessaram e foram possibilitados por esses elementos.

No inicio da pesquisa, haviamos previsto uma configuracdo central da Rede de
SignificacBes envolvendo a familia, a pré-escola e as instituicbes de satude. No entanto, no
decorrer do acompanhamento do ingresso das criancas nas EMEIs, surgiram outros
cenarios e outras pessoas também como protagonistas do processo. Ndo haviamos previsto,
por exemplo, a presenca central e constante do Centro de Educagdo Especial. Embora a
existéncia deste - separado e desarticulado das demais instituicdes educacionais — pareca-
nos contraditéria com a proposta da inclusdo, a participacdo do C.E.E. mostrou-se
importante e necessaria neste momento de transi¢cdo entre os modelos de integracdo e
inclusdo. Porém, sua atuacdo se deu mais devido a demanda e insisténcias dos demais
participantes do que por iniciativa prépria e planejada da Secretaria de Educacdo e do
C.E.E.. Por outro lado, tinhamos a expectativa também de que as instituicbes de saude
fossem mais atuantes no processo de inclusdo, mas verificamos uma atuacdo mais indireta,
sem qualquer intencionalidade ou planejamento.

Isso mostra que ao acompanhar um processo de inclusdo, tanto o(a) pesquisador(a)
como os varios profissionais envolvidos (professores, diretores, profissionais de salde)

devem estar atentos e abertos para perceber outros eventos e elementos além dos esperados,
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tendo flexibilidade, sem perder de vista seus objetivos de trabalho, para inclui-los seja no
corpo de andlise do estudo, seja em suas préticas e intervencgoes.

Ao longo do acompanhamento do processo de inclusdo, além das criancas, seus pais
e familiares, das professoras e dos profissionais de saude (médico, fisioterapeuta e
fonoaudiologa), o nimero de participantes se expandiu, incluindo as diretoras das EMEIs,
as outras criangas e as funciondrias das pré-escolas, a diretora e as técnicas do C.E.E.,
as técnicas da Secretaria de Educacéo, a professora de apoio e a propria pesquisadora
(cujo papel sera discutido mais adiante).

Os principais cenarios envolvidos no processo de inclusdo das criancas acompanhadas
foram suas familias, a EMEI, a Clinica de Fisioterapia do Centro Universitario, o
Centro de Educacao Especial e a Secretaria Municipal de Educagéo.

E importante salientar que a participacdo de cada uma das pessoas diferencia-se ao
longo do processo investigado. Em alguns momentos ha pessoas que participam de forma
mais ativa do processo, enquanto outras praticamente ndo se fazem presentes.

Na época da matricula, destacam-se como principais participantes: as maes, as
diretoras, algumas funcionarias das EMElIs e algumas técnicas do C.E.E. e da Secretaria de
Educacdo. As criangas ndo aparecem como participantes ativas, sendo constituidas como
passivas e assujeitadas as concepcdes e aos preconceitos sobre deficiéncia,
independentemente de suas caracteristicas, habilidades e vontades. As professoras também
tém uma participacdo indireta no processo, desconhecendo e estando excluidas dos
processos de deciséo.

Depois do ingresso das criangas, podemos observar uma mudanca nos protagonistas
principais. Laura, as outras criancas e as professoras passam a ocupar lugares de mais
destagque no processo. Apos dois meses de contato e conhecimento mutuo dos participantes
(crianca, professoras, diretoras e maes) e, também, de auséncia das meninas, a professora

de apoio chega nas institui¢Ges e se torna uma figura de destaque.

E fundamental dizer ainda que, além dos Vvarios participantes, cenarios e outros
fatores envolvidos no processo, as interpretacfes e os sentidos atribuidos por cada um

nestes contextos impdem papeis e (im)possibilidades ao outro, que irdo definir o proprio
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processo de inclusdo/exclusdo. Ou seja, ndo sdo os fatores em si, 0s componentes
individuais e 0s cenarios que irdo constituir os processo de inclusdo/exclusdo, mas sim 0s

significados atribuidos e negociados nas interacfes que se estabelecem nos varios cenarios.

Os componentes individuais

No que se refere aos participantes, a paralisia cerebral se constituiu como o principal
componente individual das meninas, significadas a partir de representacbes sobre
deficiéncias. Essas concepcdes ndo tém sua origem no aqui-agora das situacdes vividas nos
campos interacionais estabelecidos entre a crianca e 0s demais participantes (professora,
diretora, funcionarias), mas sdo construidos dentro do tempo ontogenético de cada
participante.

Outros elementos dos componentes individuais e dos campos interacionais mostram-
se relevantes no processo: as expectativas das maes e da familia sobre a educacdo e
desenvolvimento das criancas, as habilidades de comunicacéo, locomogédo e a autonomia
das criancas, as expectativas e a formacéo para acolher criangas portadoras de deficiéncia
das diretoras e professoras, o estado fisico e emocional das professoras, sua
disponibilidade, dos colegas e dos funciondrios para ajudar e estabelecer um
relacionamento com a crianca.

Os componentes individuais adquirem um importante papel diante das dificuldades e
obstaculos enfrentados pelos véarios participantes no decorrer do processo de
inclusdo/exclusdo. Ora as caracteristicas das criancas (como ndo andar, ndo controlar 0s
esfincteres), ora das maes (como estar em duvida sobre a inclusdo, em conflito entre a pré-
escola publica e a privada, ter receio de sair da sala de aula) e das professoras (como a
artrite no braco e os preconceitos em relacdo a deficiéncia) foram apresentadas como a
origem dos problemas. As dificuldades enfrentadas pelos participantes sdo transformadas,
em geral, em problemas de ordem individual e se espera que cada um busque soluciona-las
no ambito privado. A locomogédo da crianga, por exemplo, € constituida ora como um
problema da crianga, que ndo anda, ora da professora, que ndo pode carrega-la no colo
devido a sua condicdo de saude. A esta compreensdo do processo de inclusdo/excluséo,
contrapomos a visao de que varios elementos, presentes em diferentes niveis, se articulam

na constituicdo do processo e de seus desafios.
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A anélise do processo de inclusdo/exclusdo através da Rede de Significacbes nos
possibilita, assim, pensar os multiplos elementos e sentidos que se confrontam e coordenam
neste processo, rompendo com o carater individual atribuido as deficiéncias e as formas de
enfrenta-las. Traz, assim, mais claramente a idéia de que todos os participantes convivem
com a deficiéncia, seja a propria pessoa portadora de deficiéncia, sejam 0s amigos,
familiares e professores. Parafraseando Oliveira e col. (1992), quando nasce uma crianga
portadora de paralisia cerebral, nasce também uma mée e um pai de crianca portadora de
paralisia cerebral, um irmdo, uma avo, etc. Quando essa crianca chega na pré-escola,
surgem as professoras, as diretoras, 0s colegas, e até mesmo o pesquisador de uma crianca
portadora de paralisia cerebral.

Da mesma forma, compreendemos que, no processo de inclusdo, a pré-escola passa a
conviver com as implicacbes e questdes das deficiéncias e, para poder supera-las, deve
discuti-las e enfrenta-las juntamente com as familias e o0s servicos de saude. As deficiéncias
e a proposta de educacdo inclusiva devem ser, assim, consideradas nos e através dos

campos interacionais estabelecidos entre os participantes do processo estudado.

Os campos interacionais

Como apontam Buysse & Wesley (1993), o processo de insercdo de criancas
portadoras de deficiéncia no ensino regular traz transformacdes nas fungdes e na hierarquia
gue perpassam 0S campos interacionais que se estabelecem entre técnicos da Secretaria de
Educacdo, professoras de apoio, diretoras, professoras e criangas. As professoras,
usualmente, manejam sozinhas as salas de aula. Agora, tém de dividi-las com maes,
professoras de apoio e até pesquisadores. As professoras, muitas vezes, ndo participam das
decisbes e sentem-se desrespeitadas e obrigadas a receber as criancas, sem que Ihes sejam
dadas a opcdo e as condicOes para isto.

O poder de decisdo, que percebemos ser atribuido a professora de apoio, parece-nos
advir mais de um descompromisso e resisténcia das pessoas envolvidas no processo do que
de uma busca de superagéo e enfrentamento dos desafios da situacdo. Atribuir as decisfes a
professora de apoio, alguém externo a instituicdo, que a freqiientava apenas uma vez por
semana, significou, até certo ponto, prorrogar ou até boicotar o processo. Fica evidente

também a necessidade de um mediador atento e aberto aos diferentes pontos de vista sobre
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0 processo. Neste sentido, apesar de iniciar seu trabalho dois meses ap6s o inicio das aulas,
a professora de apoio era uma pessoa com formacgao, que foi capaz de mediar e negociar as
decisOes acerca do processo de inclusdo. Essa ndo nos parece uma situacdo que possa ser
generalizada as outras professoras de apoio, ja que muitas se mostraram contrarias a
inclusdo.

Para tanto, uma politica de inclusdo deve reconhecer e valorizar os varios campos
interativos, principalmente dentro das instituigbes educacionais, onde se estabelecem as
relacbes cotidianas e continuas do processo, incentivando e instrumentalizando a
participacdo das professoras, das diretoras, dos profissionais de saude e das familias nas

decisOes, nos planejamentos e avaliacGes.

Os preconceitos: a crianca ideal versus a crianca deficiente

No cenario das pré-escolas, parece-nos prevalecer um discurso de que as instituicbes
regulares, as diretoras, as professoras e as funcionarias nao estdo preparadas para acolher as
familias e aquelas criancas portadoras de deficiéncia. Pressupfe-se, assim, que elas estdo
preparadas para receber as familias e criancgas ditas normais e despreparadas apenas para as

deficiéncias.

Por um lado, a idéia do preparo das diretoras, das professoras e das instituicdes para
acolher as criancas normais pressupde um modelo de crianca ideal — que é aguardada nas
instituicbes educacionais e, raramente, € encontrada enquanto tal. As criancas vém
diferentes para a escola, apresentando caracteristicas de seu grupo familiar e social. Por
outro lado, quanto ao despreparo, ndo se questiona a importancia de investir na formacéo
dos profissionais no que se refere as deficiéncias e a como educar e acolher criangas e
familias com tais especificidades. Considerando-se a ma formacdo para atender as
individualidades das criangas ditas normais, fica mais evidente o despreparo para atender as
criangas portadoras de deficiéncias.

As criancas portadoras de deficiéncia apresentam particularidades como todas as
criangas, como todo mundo. No decorrer de seu desenvolvimento, as criangas, sendo ou
ndo portadoras de deficiéncia, vivem transformacdes e situacGes de crise, tais como, 0
nascimento de um irmdozinho que lhe provoca ciume, a mudanca de cidade e o

desligamento do ambiente e das pessoas conhecidas, o surgimento de um colega mais
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competente no futebol, adoecimentos e mal estar, a separacdo dos pais, ou ainda em outras
situagBes, como a adocdo e a violéncia familiar - desmistificando, assim, a idéia de crianca
normal. Cada crianca em particular apresenta, em algum momento de sua vida,
caracteristicas especificas que irdo facilitar ou dificultar o aprendizado de algumas
habilidades e alguns conhecimentos, diferenciando-se uma das outras na construcdo de sua
individualidade. Essas experiéncias podem ser significadas e vividas de maneiras diversas.
Nesses momentos, atencdo e acolhimento das pessoas que com elas interagem sdo
elementos importantes, particularmente no momento de adaptacdo que traz desafios a todos
(criancas, familiares e educadores). Porém, as professoras ainda nédo estdo acostumadas a
conviver com e nem mesmo sdo formadas para considerar os componentes individuais e 0s
diferentes momentos da vida das criangas como recursos e meios de desenvolvimento.

E verdadeiro que também as especificidades e habilidades individuais das professoras,
das funcionarias, das diretoras, das técnicas e dos familiares sdo pouco valorizadas e
reconhecidas como recursos para superar os desafios que se apresentam no processo
educativo.

Através do discurso da normalidade/anormalidade, presentes na matriz socio-
histérica, hd uma desqualificacdo, uma imagem negativa das pessoas portadoras de
deficiéncias, que favorece mais um processo de excluséo que de inclusdo. Satow (1995),
em investigagdo sobre a construcdo da identidade das pessoas portadoras de paralisia
cerebral, identificou trés momentos na busca pela participacdo social e constituicdo da
cidadania: busca de ser o bom mocinho(a), postura de rebeldia/submisséo e resisténcia em
assumir sua condicdo de diferente. Na busca de romper com as representacdes e de tornar
mais explicitas as implicagcbes das deficiéncias no desenvolvimento, Amaral (2000)
evidencia ainda os esteredtipos de heroi, vitima e vildo, geralmente atribuidos a essas
pessoas.

Omote (1995) sugere discussdes e conversas com e entre pessoas portadoras de
deficiéncia sobre as significacbes atribuidas as deficiéncias, a fim de que desenvolvam
consciéncia do papel social que lhes é atribuido. Finalmente, propde que as proprias

pessoas portadoras de deficiéncia administrem sua participacdo na vida coletiva.

Novas formas de inclusdo/exclusdo em pre-escolas
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Nas Ultimas décadas, temos acompanhado 0s avancos e conquistas na luta pelos
direitos e pela cidadania das pessoas portadoras de deficiéncia. Isto tem exigido
transformacdes nos servicos publicos e particulares, principalmente, em educacdo, salde e
assisténcia. No entanto, temos visto que estas mudancgas muitas vezes nao tém significado

melhoria de qualidade e investimento nas instituicoes.

Quanto as politicas publicas, podemos dizer que apenas a insercdo das criangas
portadoras de deficiéncia nas instituicdes regulares, sem investimento na preparacdo e
formacdo das professoras e diretoras, sem investimento em adaptaces e reformas de
espaco fisico nas instituicGes educacionais, sem investimento na busca de superacdo da
dicotomia educar/cuidar e dos desencontros entre educacdo e saude, € caracteristica de uma
politica educacional que nédo vai ao fundo das questdes de inclusdo/exclusdo e seletividade
produzidas no sistema escolar. Por um lado, pode-se ter uma visdo otimista de que, através
da experiéncia, os programas de inclusdo melhorem de qualidade. No entanto, como ja
evidenciado em varios trabalhos nas areas de educacédo e psicologia escolar (Patto, 1992;
Sawaia, 1999), sdo inUmeros os programas, em diversos niveis da educacdo, que tém se
caracterizado como uma forma de se propor mudancas a baixo custo. Neste sentido, a
politica atual de inclusdo pode responder mais ao interesse de aumentar os nimeros e as

estatisticas de criancas nas escolas, realizando uma incluséo precéria, sem investimentos.

Rosemberg (1999), apoiando-se em estudos de género e de relagfes raciais, aponta
para 0S novos processos de exclusdo, que incluem e realocam 0s segmentos sociais
excluidos dentro do sistema educacional, através das politicas de democratizacédo/
demografizacdo da Educacédo Infantil. A autora conclui que, num processo de expansdo a
baixo investimento, as criangas pobres e negras terminam por frequentar estabelecimentos
de pior qualidade e, muitas vezes, em idade inadequada (com mais de sete anos). Neste
sentido, é fundamental apontarmos para o risco da retencdo de criancas com mais de sete
anos de idade, portadoras de deficiéncias, em pré-escolas. Ha professores e diretores que
cogitam a possibilidade de reter essas em pré-escolas, acreditando na incapacidade das

mesmas em acompanharem o cotidiano escolar de turmas de maior idade.

E preciso estar atento as apropriacdes e distorcdes que se fazem dos principios da

inclusdo. Diante de propostas de inclusdo de criancas portadoras de deficiéncias sem
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investimento em uma educacdo de qualidade é possivel vislumbrar novas formas de

exclusao.

Por outro lado, temos acompanhado a construcdo de propostas politico-pedagdgicas
que buscam a superacdo deste modelo educacional hegemdnico, que seleciona, segrega,
homogeneiza e exclui os alunos. A autonomia, a participacdo, o pluralismo, o
multiculturalismo, a parceria e o intercambio com a comunidade tém sido propostos como
principios para uma nova escola, que pretende ser também um espaco de transformacéo da

sociedade.

Gadotti (1999) tece uma analise do sistema educacional brasileiro atual,
caracterizando-o como burocratico, centralizado e uniforme — que amarra e oprime a
escola; nada tendo de autdnomo. A diviséo social do trabalho entre dirigentes especialistas,
detentores do poder de decisdo no sistema, e educadores, executantes de projetos alheios a
sua realidade e pratica, é ponto nevralgico da educacdo nacional. Segundo o autor, 0s
especialistas dos 6rgdos centrais esvaziam o papel educativo dos professores e desviam
para fora da escola o poder de deciséo sobre 0s rumos e projetos escolares.

Neste sentido, a inclusdo deve ser um projeto da prépria instituicdo educacional,
elaborado com a participacdo de todos (familias, professores, diretores, funcionarios,
técnicos) e ndo um projeto de técnicos e especialistas de 6rgdos centrais, como as
Secretarias de Educacdo, Salde e Bem-Estar Social. O principio da inclusdo e da
participacdo deve abranger a todos, atravessando o0s varios niveis de organizacdo da
instituicdo, seja filosofico, politico, administrativo, pedagdgico, didatico, orcamentario,

financeiro e etc.

Articulacdo entre educacédo e saude e o bindbmio educacao/cuidado

A relacdo entre educacdo e salde é outro aspecto importante do processo de
inclusdo/exclusdo em pré-escolas a ser discutido. Acredita-se que as criangas, em geral, ndo
aprendem por motivos de doencas, sejam fisicas ou emocionais. Assim, muitos alunos séo
encaminhados aos servigos de saude. Atribui-se, também, aos profissionais de salde a

competéncia de resolver os problemas de aprendizagem.
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Os profissionais da saude, por sua vez, concordam que os problemas de saude
comprometem o processo de aprendizagem. Ha, assim, um processo de patologizagdo e
medicalizacdo das dificuldades de aprendizagem, buscando transformar a teméatica em uma
questdo de salde, com causa e solucdo localizada na salde, e inerente a crianca. Desta
forma, o educador delega seu espaco aos especialistas e profissionais da saude,

considerando-0s mais competentes.

H&, em nossa sociedade, uma valoriza¢do e um status claramente diferenciado entre
agentes e profissionais de salde (médicos, fisioterapeutas, fonoaudidlogos, psicélogos,
dentre outros) e professores e educadores. As proprias acdes de cuidado e higiene tém
significados diferentes se realizados por um ou outro profissional, nos servicos de salde ou
educacdo. Assim, ensinar uma crianca a andar e desenvolver controle de esfincteres, por
exemplo, tém sentidos muitos diversos, se estiver sendo realizado por uma fisioterapeuta

em uma clinica de fisioterapia ou por uma professora em uma pré-escola.

Por outro lado, a paralisia cerebral constitui-se muitas vezes como uma deficiéncia
que requer o acompanhamento médico e de outros agentes de salde, sendo um campo de
trabalho privilegiado para muitos profissionais. As familias e pessoas portadoras de
deficiéncias formam uma clientela disputada na area de saude, onde parece ser ameagadora
a proposta de formar educadores para compartilhar a educacdo e o tratamento dessas

criancas. N&o podemos negar o corporativismo profissional que envolve esta questao.

Segundo Collares & Moysés (1997), os problemas de salude tem sido apontados como
“grandes entraves para a institui¢cdo escolar, sendo responsdveis pelos altos indices de
fracasso escolar”. No entanto, o problema da ndo-aprendizagem é inerente a escola, é
construido na sala de aula e deve ser transformado no cotidiano escolar (Collares &
Moysés, 1997; Patto, 1992 e 1993).

A importante e precaria articulacdo das instituicdes e dos profissionais de educacdo e
salde € outro elemento que nos parece critico no processo de inclusdo/exclusdo das
criancas portadoras de deficiéncias nas instituicbes de educacdo infantil. Além da parca
existéncia de servicos capacitados para o atendimento dessas criangas, a assisténcia as
criangas portadoras de paralisia cerebral, segundo Caccia-Bava (1996), é realizada de forma

fragmentada. H& desarticulacBes entre praticas curativas e preventivas, entre 0s
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atendimentos clinicos e educacionais, os individuais e os coletivos e entre as iniciativas
familiares e as profissionais, e ndo é respeitada a integralidade de assisténcia, um dos
principios do S.U.S. (Sistema Unico de Saude). Do nosso ponto de vista, a participacdo de
profissionais de salde na formacdo e preparacdo de professores e no planejamento e
avaliacdo conjunta é fundamental para a viabilizacdo do processo de inclusdo (Amorim,
Yazlle & Rossetti-Ferreira, 1999).

Essas desarticulagfes colaboram também para fortalecer a dicotomia entre educar e
cuidar nas praticas em Educacdo Infantil. Carvalho (1999) aponta para as inUmeras
definicdes e conceitos sobre cuidado, que transitam da esfera privada a publica, da familia
ao mercado de trabalho e as politicas publicas. O cuidado esta ligado ao papel da mulher na
sociedade, principalmente no trabalho de ambito familiar, que advém de uma divisdo
desigual do poder e de uma posicdo de subordinacdo das mulheres em relacdo aos homens.
Podemos dizer que nas instituicdes de educacdo infantil, principalmente nas pré-escolas, as
acOes de cuidado dirigidas as criangas de modo geral, ndo apenas as portadoras de
deficiéncia, tem sido significadas como ac¢Oes que desqualificam as professoras ou as
profissionais que as realizam. Geralmente, as acGes de cuidado das criangas, tais como,
alimentacdo e higienizacdo, sdo deixadas as profissionais de servicos gerais, que ndo foram
formadas ou orientadas para isto (Kuhlmann Jr., 1997).

E preciso resgatar as atividades de cuidado como atividade de valor educativo e parte
integrante do fazer da professora, da relacdo entre professora e crianca, ndo sO para
viabilizar a permanéncia das criancas portadoras de deficiéncia no ensino regular, mas
também para melhorar a qualidade de atendimento oferecido a todas as criangas, que
quanto menores e quanto mais tempo ficarem na instituicdo, mais necessitardo desses
cuidados. Devemos superar 0s preconceitos com relacdo as ac6es de cuidado no ambito da

educacdo.

O acolhimento das criancas e suas interacoes

O acolhimento que as outras criangas ofereceram as criangas portadoras de paralisa
cerebral na pré-escola revelou outras possibilidades de convivéncia, distintas das relacdes
da diretora, da professora, da mde com a crianca. As criangas mostraram-se interessadas,

curiosas e disponiveis para a convivéncia com as criancas portadoras de deficiéncias,
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estabelecendo uma relacdo de ajuda e cuidado. Mostraram facilidade e prazer em
desempenhar essas tarefas. Em algumas situagdes, chegaram até mesmo a uma relacéo de
superprotecdo. E importante considerar que o acolhimento observado neste estudo refere-se
a grupos de criancas de quatro anos de idade. Em observacGes informais de criangas mais

velhas (9 anos), nem sempre temos percebido o mesmo.

A relagdo crianga-crianca tem sido destacada como um importante elemento psico-
pedagogico em creches e pré-escolas (Oliveira e col., 1992; Oliveira & Rossetti-Ferreira,
1993). Com a presenca de criancgas portadoras de deficiéncias, nos parece muito pertinente
0 investimento em pesquisas sobre essa tematica. Problematizar o acolhimento, 0s
conflitos, a propria interacdo crianga-crianca e as atitudes das professoras frente a elas nos
parece um recurso interessante para discussdes sobre diferencas, deficiéncias e sentidos a

elas atribuidos.

O papel da pesquisadora e a relacéo pesquisadora-pesquisado

De acordo com o referencial teérico-metodoldgico da Rede de SignificacBes que vem
sendo desenvolvido, a pesquisadora é considerada mais uma participante do processo em
estudo. Durante o processo de investigacdo, alguns aspectos da relacdo pesquisadora-
pesquisado nos chamaram atencao.

E interessante notar como a pesquisadora foi interpretada pelos diversos participantes
no decorrer do estudo, bem como foram se modificando suas expectativas sobre o objeto de
investigacdo. Para nos, estes significados também compdem o processo de inclusdo de
criangas portadoras de paralisia cerebral em pré-escolas, evidenciando valores e crencas
que determinam e constituem o mesmo.

Logo no inicio do processo, por exemplo, a pesquisadora foi interpretada por Marta
(mae de Laura) como alguém que poderia conseguir a vaga de sua filha na EMEI. Ja em
outro caso, Célia (mde de Tais), nos primeiros encontros, parecia solicitar ajuda para
decidir sobre o ingresso ou ndo de sua filha na EMEI. Parecia, ainda, que era importante
para os participantes, principalmente a diretoras e a professora da EMEI onde Laura
ingressou, que a pesquisadora se posicionasse a favor ou contra a incluséo das criangas nas
pré-escolas regulares. Lina, a diretora 2, solicitou que a pesquisadora a ajudasse para

escolher quem seria a professora da crianga participante da pesquisa. A psicéloga-
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pesquisadora foi chamada para solucionar conflitos entre as criancas e as professoras e,
ainda, para realizar atendimento clinico de uma crianca — o que ndo aconteceu. Em alguns
casos, a pesquisadora pode intervir e ajudar. Em outros, foi necessério reafirmar o papel de
pesquisadora na situacao e nao de psicologa da instituicdo ou clinica.

Estes diversos sentidos atribuidos a pesquisadora e ao processo em estudo acabam por
constituir o papel de pesquisador, suas acdes, 0 objeto de estudo e seus resultados. Do
nosso ponto de vista, assim como o desenvolvimento humano se da nas e atraves das
interacbes, o0s resultados da pesquisa também sdo construidos nas interacbes da
pesquisadora com os diversos participantes do estudo. O rigor cientifico garante-se através
da explicitacdo destes interesses e significados atribuidos a/pela pesquisadora nos diferentes
momentos da pesquisa.

Para finalizar, é importante dizer, ainda, dos efeitos da presenca da pesquisadora no
processo observado. Inicialmente, a presenca da pesquisadora foi claramente perturbadora,
particularmente, na pré-escola 1. A experiéncia de inclusdo era muito sofrida para a
professora e a participacdo e observacdo de uma pessoa estranha parecia ser dificil e
constrangedora. Outro aspecto importante, é que a pesquisadora transitava nos varios
cenarios e conversava com as diversas pessoas envolvidas em um processo marcado por
conflitos e contradi¢bes. Isto parecia ser ameacgador, mesmo com O COMpPromisso de
guardar sigilo sobre as informacgdes e os participantes. Neste aspecto, é preciso reconhecer
e valorizar a disponibilidade e abertura das pessoas envolvidas no processo e seus pedidos

de ajuda — aspecto muitas vezes desapercebido pelos programas educacionais.

Naquele momento, como pesquisadoras, ndo pudemos ajudar a solucionar e enfrentar
os desafios que se apresentavam aos participantes, mas esperamos que este trabalho possa

colaborar na melhoria dos programas de incluséo.

Considerac0es finais

A educacdo infantil se configura, atualmente, como a etapa educacional mais propicia
para acolher as criancas portadoras de deficiéncia e suas familias, primeiramente porque se
trata da primeira etapa da educacéo basica, a qual todas as criancas tém direito. Além disto,
nas creches, mais especificamente, por atenderem bebés e criancas pequenas, 0S

profissionais e as instituicbes dispdem de conhecimentos e experiéncias interessantes e
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necessarias para esse acolhimento. A boa articulagéo cuidado/educacdo, a preocupagdo com
periodo de adaptacgdo, a atencéo individualizada, a promocéo de autonomia e solidariedade
entre as criancas, a co-responsabilidade, entre familia e instituicdo, pela educacdo e pelo
cuidado infantil nos parecem principios fundamentais para se viabilizar a freqiiéncia das
criancas portadoras de deficiéncia em instituicdes regulares.

Esses sdo principios essenciais que tém guiado a educacao infantil, principalmente em
sua historia recente (MEC/SEF/COEDI, 1995). No entanto, a participacdo de criangas
portadoras de deficiéncia nas creches e pre-escolas, em especial, evidencia que estes
principios ainda nao se fazem presentes no cotidiano e nas relac6es, de modo geral. Admitir
que as pré-escolas e as creches ndo estdo qualificadas para receber criancas portadoras de
deficiéncia, é alias, admitir também que elas ndo estdo adequadas as criangas em geral. A
inadequacdo de espaco fisico, a dicotomia educar-cuidar, o distanciamento na relacdo
instituicdo-familia sdo caracteristicas do atendimento dispensado a todas as criancas,
independentemente de serem ou ndo portadoras de deficiéncia. A presenga de criangas
portadoras de deficiéncia ressalta as dificuldades e pode vir a ser promotora da melhoria da
qualidade do atendimento se houver um real propdsito de superacdo desses obstaculos.
Assim, o investimento na formacéo de diretores, educadores e funcionarios para lidar com
as diversidades (sejam elas fisicas, sociais e culturais), a superacdo da dicotomia educar-
cuidar, a melhor articulacdo com servicos de salde, a parceria com as familias, com a
organizacdo de grupo de pais e o investimento de recursos financeiros sdo acdes
fundamentais.

As professoras tém sido interpretadas como preconceituosas e resistentes,
configurando-se como um grande obsticulo para viabilizar a inclusdo das criangas
portadoras de deficiéncia no ensino regular. No entanto, é preciso reconhecer varios outros
elementos que tém contribuido para a exclusdo dessas criancas, tais como: as inadequacdes
do espaco fisico, a baixa razdo adulto-crianca, o reduzido nimero de vagas para a demanda
de atendimento, o pouco investimento em formagc&o continuada, dentre outros. E importante
reconhecer o esforgo individual de algumas professoras, como pudemos observar neste
estudo, que, mesmo a contra-gosto, propuseram-se a superar os desafios, apesar da falta de

perspectivas e condic¢des institucionais.
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Além disso, ha a necessidade de revermos a identidade e as especificidades da
educacdo especial e transformar a formacdo na &rea a partir de um novo paradigma de
inclusdo. Deve-se buscar novas formas de articulacdo e inser¢do nas instituices regulares,
superando sua configuracdo como subsistema da educacdo regular (Bueno, 1993),
envolvendo-se na luta por uma educacéo de qualidade para todas as criancas.

No campo dos direitos sociais, 0 que podemos perceber € um distanciamento entre a
legislacdo atual (Brasil, 1989, 1990 e 1996), que reconhece as pessoas portadoras de
deficiéncia como cidaddos de direitos, e as praticas sociais e institucionais na relagdo com
as deficiéncias e a diversidade. O preconceito ainda predomina e se legitima na atuacao de
profissionais da educagio e da salide. E preciso divulgar amplamente e garantir nas praticas
sociais os direitos das pessoas portadoras de deficiéncia. Para tanto, os Conselhos
Municipais de Defesa e Promocdo das Pessoas Portadoras de Deficiéncia, Conselhos de
Direitos da Crianca e do Adolescente, Conselhos de Educacdo e Salde constituem recursos
poderosos para se conquistar e garantir de fato tais direitos.

A midia pode ser outro veiculo importante de divulgacdo e esclarecimento sobre a
proposta da educacdo inclusiva e os direitos sociais das pessoas portadoras de deficiéncias.
Embora a midia esteja tendo uma participacdo contraditéria, tratando muitas vezes essa
teméatica de forma sensacionalista e maniqueista em noticiarios e, principalmente, em
novelas, que mais desinformam do que informam, é preciso um novo investimento.

E importante salientar ainda que, ao apoiar o discurso da igualdade de direitos das
pessoas portadoras de deficiéncia, ndo devemos encobrir a diversidade, mas sim buscar
evidencia-la e valoriza-la, mostrando seu carater de construcdo histérica e social. As
criangas estdo sendo inseridas nas instituicdes regulares, mas ainda numa condicdo de café
com leite - ndo compartilhando de regras, papéis, acdes e metas que agregam todos.
Continuam, assim, sob a marca depreciativa da deficiéncia e permanece o desafio de
compreendé-las como mais um, diverso, com caracteristicas especificas como todo mundo.
Permanece, ainda, a necessidade de desenvolver condi¢fes de qualidade para o processo de
ensino/aprendizagem dessas criangas, atraveés das interacdes concretas entre familias,
criangas, professoras, diretoras e funcionarios, no cotidiano das institui¢cGes escolares. Para
que isso ocorra, € primordial o investimento na formagdo de professores, dando condicoes

para uma ampla transformacéo educacional.
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PARTE 4

COMENTARIOS - PARTE 1

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A PARTE I DO LIVRO
REDE DE SIGNIFICACOES
Carmem M. Craidy

«“...as diferentes formas de conhecimento tém uma vinculacao

especifica a diferentes préaticas sociais, a idéia era pois, que uma transformacéao profunda
nos modos de conhecer deveria estar relacionada, de uma maneira ou doutra, com uma
transformagao igualmente profunda nos modos de organizar a sociedade.”

(Santos, Boaventura de Sousa, 1997, p.9)

Qualquer comentéario que eu possa fazer sobre a Parte 1 do livro Rede de
SignificacBes: uma nova perspectiva tedrico-metodoldgica, certamente reduzird a
amplitude das reflexdes e das questdes consideradas nos textos. Trata-se de um conjunto de
textos extremamente rico, ndo sO na totalidade, mas também em cada capitulo em
particular. Essa enorme riqueza talvez seja responsavel também pelos seus limites ja que o
conjunto de textos, além de exigir uma reflexdo muito profunda por parte do leitor, remete
a muitos autores e finalmente contempla posi¢cbes nem sempre convergentes.

Essa dificuldade é grandeza e limite porque reflete as dificuldades do pensamento
contemporaneo sabidamente complexo e carente de sinteses. Nesse sentido, pode-se
afirmar que o livro é ousado e corajoso ao enfrentar de forma inovadora uma problematica
que desafia os intelectuais.

A riqueza dos textos reflete a riqueza de uma busca militante, engajada, coletiva,
plural porque se quer conseqliente. Ndo € um trabalho diletante. Ele surge de
compromissos vividos na acdo e na reflexdo de profissionais preocupados com o que
poderiamos chamar de Desenvolvimento Humano, entendido sempre como
Desenvolvimento Social.

O ser humano é um ser de relagdes e essas relacdes se ddo em complexas redes nas
quais se articulam significacbes de varias origens, proximas e remotas, tanto no espaco

como no tempo, circunscritas a uma realidade imediata ou ndo. As proprias concepcdes de
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espaco e tempo sdo concebidas como abstragdes construidas pelas relacdes humanas e
diversas conforme o grupo cultural e 0 momento historico (Elias, 1994, 1993). Ou mesmo,
0 campo social (Bourdieu, 1989, 1990).

A Rede de Significacbes seria composta por elementos de ordem pessoal, relacional
e contextual, atravessados pela cultura, ideologia e relagdes de poder, isto €, pelo que
denominamos de matriz sdcio-historica, de natureza semiotica e polissémica, a qual tem
concretude e se atualiza continuamente no aqui e agora da situagdo, ao nivel dialdgico
das relagoes. (p.5, Introducéo)

Definida dessa forma, a perspectiva da Rede de Signifcacdoes (RedSig) nos permitiu
integrar elementos diversos, de forma dindmica, propondo-se a contemplar micro e
macrodimensfes numa perspectiva evolutiva e historica. (Idem).

Conforme a citacdo acima, que é a formulacdo sobre RedSig que aparece na
Introducdo do livro, a mesma seria sobretudo um instrumento do pesquisador, uma forma
de apropriacdo do real, que é complexa e multidimensional porque a realidade o é. Nesse
sentido, o instrumento metodoldgico é inseparavel da teoria sobre a Realidade Humana que
o0 inspirou. Dai a pergunta se a RedSig esta na cabeca do pesquisador ou na realidade. A
resposta € que s6 pode estar nos dois ja que as pessoas pensam o real, ndo o inventam, e a
pesquisa serd tanto mais significativa quanto mais se aproximar, pela abstracdo, do
concreto vivido (Bachelard, 1962).

Entretanto, é preciso ter presente que a apreensdo da realidade é sempre limitada
pelas significacdes do sujeito que a apreende, pelo ponto de vista desde onde ele a olha,
portanto, sera sempre limitada, parcial. A Verdade, enquanto totalidade, é inatingivel para
0 ser humano. Essa é sua condicdo: Capaz de superar-se, de construir a propria condicéo,
mas sempre em termos relativos, sempre dependente dos outros, incapaz de ser e pensar
sem a relacdo com o outro; constituido portanto na relacdo e pela relagdo com os outros.
(Arendt,1999).

E sempre a questdo das relacBes e das significacBes que retorna nos diferentes
autores de diferentes campos do saber. A Psicologia, pela via das relagdes, busca o social
(Wallon, 1986; Vygotsky, 1991, 1993). A Sociologia descobre os individuos como
produtos e produtores de histdria e de subjetividade (Elias, 1993, 1994). A Antropologia vé
a cultura em rede (Geertz, 1978). E comecam a enfraquecer as fronteiras entre as
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disciplinas. O que a formulacdo da RedSlg ousou fazer foi enfrentar esse desafio; circular
em diversos campos do saber; pensar a partir das exigéncias de compreensdo dos
fendmenos pesquisados e ndo a partir de paradigmas ja consolidados. Por isso, de
instrumento de pesquisa a RedSig se insinua como formulacdo tedrica mais ampla e
dialoga com os grande tedricos do momento, numa busca corajosa que enfrentando as
contradicbes ainda ndo fez todas as opgOes que busca. As formulagGes parecem
comprometer-se cada vez mais com o campo da semidtica no qual as significagdes vao
além da linguagem verbal. Melhor dito, consideram como linguagem tudo aquilo que
significa. Assim o gesto, o olhar, o contexto e os multiplos sinais que compdem a
comunicacdo ou a inter-relacdo entre as pessoas sdo vistos como linguagem. Nesse
contexto, Benveniste pode ser redescoberto ndo simplesmente no campo da linguistica que
tem como objeto a lingua, mas no campo de semidtica que tem como objeto as
significacbes. Segundo ele:

N&o atingimos nunca o homem separado da linguagem e ndo o vemos nunca

inventando-a. N&o atingimos jamais o homem reduzido a si mesmo e procurando

conceber a existéncia do outro. E um homem falando que encontramos no mundo,
um homem falando com outro homem, e a linguagem ensina a definicdo de homem

(Benveniste, 1976).

Conforme a metafora empregada, as significacdes existem em redes. Podemos dizer
que os nds das redes estruturam as teorias que serdo tanto mais duradouras e verdadeiras
guanto mais apreenderem a complexidade, o dinamismo e as amarras da rede, ou das redes.
A metafora dos nds, ou amarras que configuram a rede representa os conceitos definidores

da teoria que a inspira. Nesse caso, 0 método e a teoria se confundem e a rede se consolida.
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COMENTARIOS - PARTE 2

DE LONGE E DE PERTO: OS PARADOXOS DA REDE DE SIGNIFICAQAO
Mary Jane Spink

A complexidade da proposta da Rede de Significacdes e a diversidade de dimensdes e
orientacOes tedricas na parte que me coube debater fazem dessa tarefa um misto de desafio
e pesadelo. Como proceder: abordar cada capitulo? Tentar costurar a diversidade? Buscar
estabelecer um dialogo com a abordagem que se volta ao estudo dos processos de producédo
de sentidos nas interacOes cotidianas (Spink, 1999)?

Na duavida, busco uma primeira aproximacdo a partir da delimitacdo das pecgas desse
quebra-cabeca instigante que os e as autoras denominam RedSig. Parto do pressuposto que
a elaboracdo tedrica da RedSig ancora-se na vontade de entender os processos de
desenvolvimento humano, com foco numa primeirissima etapa da longa jornada que nos

leva a percorrer as sete idades a que se referia, poeticamente, Shakespeare:

All the world’s a stage,

And all men and women merely players;

They have their exits and entrances,

And one man in his time plays many parts.

His act being seven ages. At first, the infant,
Mewling and puking in the nurse’s arms.

Then the whiling schoolboy with his satchel
And shining morning face, creeping like snail
Unwillingly to school. And then the lover,
Sighing like furnace, with a woeful ballad
Made to his mistress’ eye-brow. Then a soldier,
Full of strange oaths, and bearded like the pard,
Jealous in honour, sudden, and quick in quarrel,
Seeking the bubble reputation

Even in the cannon’s mouth. And then, the justice
In fair round belly, with good capon lin’d,

With eyes severe, and beard of formal cut,

Full of wise saws, and modern instances;

And so he plays his part. The sixth age shifts
Into the lean and slipper’d pantaloon,

With spectacles on nose, and pouch on side;
His youthful hose well sav’d, a world too wide
For his shrunk shank, and his big manly voice,
Turning again towards childish treble, pipes
And whistles in his sound. Last scene of all,
That ends this strange eventful history,

Is second childishness and mere oblivion;

Sans teeth, sans eyes, sans taste, sans everything.
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(Jaques. Act 11, Scene VII. In As you like it, publicado em 1623)

Na RedSig, o foco esta na primeira idade: a crian¢a; e mais especificamente a crianga
em interacdo num local muito especifico: a creche. Porém ndo sd, pois a proposta da
RedSig extrapola a posicdo de ser crianca no mundo da creche e envolve nesse processo
outros atores -- pais, mdes, avos, educadores, psicélogos entre outros --, e seus
enredamentos em matrizes socio historicas remetendo a seus proprios percursos no mundo
vivido — os circunscritores — ¢ até mesmo a constrangimentos de outras ordens como
aqueles definidos pelos nossos aparatos bioldgicos em uma perspectiva filogenética. Uma
abordagem que nos faz, de um lado, trazer para o plano de andlise essas historias vividas e,
de outro, debrucar-nos sobre 0s micro-processos da interagcdo no aqui-e-agora por meio de
reflexdes sobre papel e posicionamento. Esses autores destemidos integram, portanto, o rol
de pensadores que buscam entender os processos sociais na interface entre os micro-
processos do mundo vivido no cotidiano — mais fluidos, fractais, adaptativos — e os fatores
de meso e macro alcance que constituem os limites de nossa atividade e compreenséo.

Para fazer face ao desafio de debater essa complexa trama de autores e perspectivas,
tomo alguns dos elementos que me coube debater. Escolho focalizar dois: 0s processos
interacionais do tempo vivido (posicionamentos, papéis, e pontos de vista) e 0s
circunscritores decorrentes da matriz sdcio-historica e das experiéncias do tempo vivido.

Creio que o capitulo de Amorim e Rossetti-Ferreira situa teoricamente e ilustra a
presenca da matriz socio-histérica nas vivéncias do tempo presente, articulando, como
falam as autoras, os processos de desenvolvimento (ou as interacbes entre adultos e
criancas na creche?) com 0s contextos tanto imediatos como mais amplos. Articulam, em
sua definicdo de matriz socio-histérica, condi¢Bes sociais e politicas com o dominio (assaz
complicado) da ideologia. Numa re-leitura a luz do que vimos pensando na abordagem das
praticas discursivas como producdo de sentidos, diria que as autoras buscam articular dessa
maneira 0 dominio do habitus (Bourdieu, 1983) — as disposigdes adquiridas por causa da
pertenga a certos estratos sociais — com a esfera das producdes culturais que constituem o
que denominamos repertorios linglisticos. Assim, no exemplo empirico fornecido no
capitulo, as hierarquias de saber se fazem presentes; mas sdo ressignificadas a luz das

ideologias sobre maternidade, desenvolvimento e, por que néo, a busca de felicidade.
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A leitura, filtrada pelo que vimos desenvolvendo paralelamente sobre a producdo de
sentidos no cotidiano, é facil; quase imediata. Mas, passados tantos anos de reflexdo sobre
producdo de sentidos numa perspectiva de linguagem em uso (afinal o livro Préticas
Discursivas foi publicado em 1999!), temos encontrado dificuldades crescentes na
operacionalizacdo da matriz assim concebida. Fica distante, abstrata, intuida e raramente se
faz presente para além dos nossos processos de interpretacdo. Temos buscado entender,
assim, as materialidades que sustentam tais matrizes. Dou um exemplo: “ser psic6logo”,
hoje, € uma posicdo que resulta de relacBes sociais que se materializam em praticas e
documentos. Inserem-se nesse rol, documentos que definem curriculos (e que sdo fruto de
complexas negociagdes entre posicdes nem sempre compativeis); culturas especificas de
faculdades publicas, comunitarias e privadas; processos de exame de competéncias;
diplomas (que envolvem registros no Ministério da Educacdo); registros profissionais (que
envolvem relacdes mediadas por taxas, circulacdo de informacdo, concessdo de titulos de
especialista, obediéncia a preceitos éticos sobre pratica profissional e até mesmo a inser¢do
deliberada ou ndo em procedimentos politicos com conseqiiéncias de médio e longo
alcance), além da insercao profissional propriamente dita.

E essa re-significacdo que vimos efetuando na nocdo por demais abstrata de matriz
socio-histdrica, tomando como interlocutor, entre outros, o filésofo lan Hacking. Para este
autor (Hacking, 1999), essas materialidades sdo concebidas como uma “matriz”. A “idéia”
de mulheres refugiadas politicas no Canada, por exemplo, é construida numa matriz que
envolve o conjunto de instituicdes, defensores de direitos humanos, artigos de jornal,
advogados, decisdes judiciais, procedimentso de imigragéo e toda a infra-estrutura material
ai implicada tal como formulérios, centros de detencdo etc. Ndo ha nada de abstrato nesta
matriz: ela é perpassada por materialidades.

Mas retomando a proposta de matriz sdcio-historica adotada na RedSig, a no¢do de
constritores casa-se bem, a meu ver, com o enredamento decorrente de estar posicionado
em (e por) uma matriz. Certamente nosso psicologo hipotético move-se por entre as teias
dessa matriz de materialidades sobre as quais falavamos anteriormente sendo por ela
“constrangido”. Ou seja, definida como a articulagdo de fatores politicos e sdcio-
econbmicos e os fatores ideoldgicos (na proposta de Amorim e Rossetti-Ferreira) ou como

rede de materialidades (como no exemplo da pratica do psicologo), a matriz certamente
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define limites; disponibiliza determinados percursos, como afirmam Silva, Carvalho e
Rossetti-Ferreira no capitulo que trata do tema. Mas confesso que o que me cativa na
proposta ndo é tanto a questdo dos limites e sim 0 jogo entre a criagdo de novos
significados e a continuidade e persisténcia de certos “enredamentos” na trajetéria de
desenvolvimento. Ou melhor, 0 que me seduz é a compreensdo da superacdo desses
enredamentos!

E deveras atraente a idéia que o enredamento possa ser entendido como um circuito
preferencial dentre conexdes possiveis; ou, ainda, que esses circuitos preferenciais possam
ser reativados fazendo re-emergir formas de agir e falar sobre o agir, “mergulhando a
pessoa em um fluxo recorrente de agdes/emogdes e significacdes”. Atraente, mas
probleméatica. Como saber que sdo re-ativacfes? Isso ndo levaria a uma idéia por demais
estatica de memdria social? Ou a um neurologismo de base, que postularia reativacdo de
circuitos? Obviamente ndo sei como resolver essa questdo que, embora atraente, pode ser
uma cilada. Quem sabe um caminho possivel seja a teoria da ressonancia morfogenética
proposta por Rupert Sheldrake e suas aplicacdes para o estudo da memoria.

Sheldrake explora a possibilidade que a estrutura das coisas depende de campos
morfogenéticos: regides ndo-materiais de influéncia que se estendem no espaco e
continuam no tempo. Ou seja, padrbes potenciais de organizacdo que aparecem quando e
onde houver condicdes fisicas adequadas por meio de um processo por ele denominado
“ressondncia moérfica” e definido como o efeito do semelhante sobre o semelhante.

No que diz respeito & memoria, a teoria de Sheldrake sugere que nossas memorias
podem ser ressonancias mdrficas. Ou seja, ndo é preciso que as memorias estejam
armazenadas dentro do cérebro de uma pessoa. Ao contrario, ela parece estar em todas as
partes e em nenhum lugar. S80 nossas, inscritas em nossas vivéncias; mas sao também de
outros, da espécie inclusive. S8o caminhos materialistas de outra ordem, que fogem das
concepgdes mecanicistas que enredam tantas teorias psicolégicas.

Sheldrake, alias, € um bidlogo. E isso nos leva a um outro tipo de circunscritores,
sobre os quais nos falam Maturana e Varela e que é abordado no capitulo de Franchi e
Vasoncelos & Rossetti-Ferreira sobre as multiplas perspectivas na andlise de episodios de
interacdo na creche. E claro, ndo s&o os circunscritores decorrentes do aparato perceptivo (0

determinismo estrutural) que estdo em pauta nesta discussdo. S&o, ao contrario, as davidas
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que estes suscitam, se Vvistos numa perspectiva comparativa entre-espécies, quanto a
possibilidade de uma “objetividade sem parénteses”; de um conhecimento independente das
caracteristicas de quem conhece. E instigante a exploragdo desta postura de “objetividade
entre-parénteses” para a compreensdo da interpretacdo em pesquisa e, se bem que ainda
pouco explorado pelos autores, abre caminhos interessantes para ressignificar a ortodoxia
sobre o fazer em pesquisa.

Se estamos enredados, seja em qual for dos varios sentidos discutidos anteriormente;
Se nossos percursos sdo delimitados por circunscritoress diversos, que implicacdes tem isso
para nossas interacdes cotidianas? O capitulo de Oliveira, Guanaes e Costa explora esta
questéo.

A categoria tedrica jogos de papéis parece casar bem com a perspectiva de matriz
socio-histdrica e circunscritores. Trabalhando na interface entre imitacdo e reproducédo de
modelos culturais (ou aprendizagem de recursos de desenvolvimento que atuam como
mediadores da relacdo sujeito-mundo), a no¢do de papel é tomada como instrumento para a
acdo. Entretanto, ao colocar esta nogdo no enquadre de jogo, as autoras ddo dinamicidade a
noc¢ao, situando-a como processos de co-construcdo de sentidos.

Fica, neste tdpico, uma tensdo ndo resolvida para nods leitores, entre o mundo
dindmico dos jogos, com suas probabilidades historicamente definidas, suas regras de
conduta, mas também com sua inevitavel imponderabilidade (afinal, foi justamente o
enigma do jogo interrompido de “bala” que levou Pascal e Fermat a formular a moderna
teoria da probabilidade), e o determinismo que é importado por meio da no¢do de papéis:
“arreios que a sociedade impdem aos individuos”; “entidades possibilitadas pelo mundo
social”; “recriacdo da cultura em um contexto interacional”; “segmentacao e unificacao de
fragmentos de experiéncias passadas em contextos de atividades sendo construidos no
presente pelas a¢des infantis”, conforme as autoras do capitulo.

Essa tenséo entre papéis culturalmente disponibilizados e dinamicidade das interacdes
no tempo do aqui-e-agora € trabalhada no capitulo tomando por base as teorizacdes de
Harré e Van Langenhove. Através dessas teorizagdes, as autoras buscam explorar a
possibilidade de adocdo, no ambito da RedSig, de uma alternativa mais dindmica ao
conceito mais estatico de papel: o posicionamento. Trata-se, aqui também, de ac¢Bes que

seguem regras. A linguagem, como propunha Witgenstein, é um jogo: a fala em agéo se
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constitui como um jogo de linguagem. Abandona-se, ai, a ilusdo de compreenséo de papéis
e contra-papéis, buscando entender como realidades sociais e psicoldgicas sdo produzidas
nas praticas discursivas.

Mas também nesta perspectiva encontramos o lastro da historia. Ao buscarmos
entender ordens morais que sustentam discursos, a forca social das falas (seus efeitos, na
acepcdo da pragmatica) e as linhas de historia (pessoal) que se fazem presentes nas falas de
cada interlocutor, estamos re-ativando o passado. E possivel, assim, que tanto a abordagem
da Rede de SignificaGes, como a do estudo dos processos discursivos de producdo de
sentidos tenham que avancar na compreensdao desta presenca do passado (cultural ou do
ambito da subjetividade) no presente. Falamos aqui de memdria (quicé na direcdo sugerida
por Sheldrake), mas falamos também nas inscricbes materiais que sustentam a memoria
como fendmeno social.

Concluimos este breve debate sem muita seguranca de ter conseguido costurar tao
complexas dimensdes. Esperamos, contudo, ter aberto mais algumas possibilidades para
ampliacdo do debate, lembrando que a producéo de novos conhecimentos € uma aventura e,
como tal, € um terreno de possibilidades e incertezas que gera certo nivel de angustia, mas

produz também muita adrenalina!
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COMPROMISSO COM A COMPLEXIDADE

Maria Carmen Silveira Barbosa*’

O final do século XIX e o inicio do século XX foram momentos de grandes
desenvolvimentos cientificos. As investigacfes, com o intuito do aprofundamento teorico e
da especificidade, acabaram resultando numa forma fragmentada de fazer ciéncia, através
das quais cada disciplina trilhou um caminho particular e construiu seu arcabouco tedrico a
partir de um modelo Unico de ciéncia. Além disso, em funcdo de questBes politicas e
ideolodgicas, algumas teorias conseguiram conquistar um papel de grande hegemonia em
suas areas e acabaram marginalizando todo o pensamento divergente. Podemos citar, como
exemplo, a teoria comportamentalista na psicologia e o pensamento de Durkheim na
compreensdo das sociedades.

Nos ultimos anos, os problemas que a humanidade tem necessitado enfrentar sdo de
tamanha amplitude que uma nova demanda vem sendo colocada aos pesquisadores. Se nao
é possivel apenas a partir de uma perspectiva seccionada encontrar caminhos para
compreender os temas, 0s problemas e as questBes de investigacdo € preciso dar a elas
novas perspectivas de estudo e de busca de solucdes. Isto €, é preciso construir uma nova
epistemologia. Para enfrentar essa questdo nada melhor do que nos depararmos com aquilo
que Edgar Morin (1996) vem denominando de Paradigma Epistemolégico da
Complexidade. Uma epistemologia que se sabe local, situada no tempo e no espaco, com
incertezas, mas que vibra com a transdisciplinaridade, com o confronto de perspectivas,
com novas possibilidades. Uma epistemologia da complexidade e ndo da completude.

Se inicialmente a sociologia e a psicologia construiram teorias para explicar o
desenvolvimento humano ou para compreender o funcionamento das sociedades a partir de
um Unico ponto de vista, € certo que contemporaneamente nao ha mais possibilidade de

operar nas producdes das Ciéncias Humanas e Sociais a partir de uma perspectiva parcial.

47 Cada leitor tem um modo singular de ler um texto e de organizar as questdes que este lhe incita pensar. A
escrita dos comentarios ao texto foi feita a partir da uma légica diferente da organizacdo dos apresentada no
livro, porém, seguindo aos eixos que me pareceram mais importantes.
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A psicologia que analisava o desenvolvimento humano como uma producdo pessoal e
individual foi duramente revisada nos ultimos anos com a divulgacdo da obra de autores
como Wallon, Vygotsky e Bronfenbrenner que conseguiram fazer um turninig point
mostrando o quanto o contexto e as relages sociais que ocorrem no mesmo passam a ser
um fator estruturante dos sujeitos humanos. Talvez um dos depoimentos mais interessantes
sobre esta questdo esteja em um texto autobiografico de Jerome Bruner, em seu livro Atos
de Significagdo (1977), onde ele relata a sua passagem de uma psicologia
comportamentalista em direcdo aquilo que ele denomina de psicologia cultural.

O texto sobre a Matriz socio-historica (capitulo 5) consegue fazer uma importante
revisdo deste tema, apontando os ganhos e os limites das incursdes teoricas da psicologia
no estudo da relacdo sujeito - cultura. O capitulo 4 sobre os circunscritores e os self-
circunscritores, que esta colocado anteriormente ao da Matriz €, do meu ponto de vista, a
expressao concreta da acdo da Matriz socio-historica nas vidas humanas. As analises feitas
a partir das experiéncias de vida de Juan e Salvador revelam a importancia destes
mecanismos na constituicdo social destes sujeitos e de suas narrativas e redescri¢des. N&o
seriam 0s circunscritores a operacionalizacdo daquilo que foi visto na matriz socio-
historica?

Creio que eu poderia vir a colaborar com este percurso apresentando um pouco do
caminho inverso, isto é, de como a sociologia sai de uma dimensdo universal para ingressar
no mundo dos sujeitos. Podemos comecar com Gabriel Tarde, filosofo francés (1843 —
1904), também citado no texto de Oliveira, que reagiu a compreensdo durkheiniana de que
os itens fundamentais para entender a sociedade sdo as suas produgdes e representagoes
gerais excluindo as subjetividades. Tarde contrapde-se a Durkheim com sua idéia de que as
acOes das “infinitesimais engrenagens” realizadas pelos sujeitos, aqueles que constituem e
alteram o social, sdo realizadas por subjetividades mesticas, diferentes, que langcam méo de
operacbes como as imitagcdes, as oposi¢Oes, as adaptacOes, as invencdes, as criagdes
construindo e reconstruindo as sociedades. Como afirma Themudo (2002, p.109),
certamente ndo foi a qualidade do pensamento de Tarde que o deixou fora dos “grandes
autores” do pensamento social. “Tal esquecimento se refere muito mais a consideragdes

politicas e éticas”.
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E importante frisar que, nos Gltimos anos, importantes sociélogos como Norbert Elias
e Anthony Giddens vém tencionando cada vez mais esta separacdo sujeito — sociedade.
Norbert Elias (1996) em um belissimo livro de ensaios denominado “A sociedade dos
individuos™ afirma que a sociedade ¢ um entrelagcamento “incessante e irredutivel”, onde
ndo ha distincdo desde a origem entre individuos e sociedade, dentro e fora, pois ambos
“constituem uma func¢do e um precipitado de relagdes, s6 podendo ser entendidos — como a
imagem do fio e da trama — a partir da totalidade da rede” (p.35).

Giddens (1997) assegura que “com efeito, as circunstancias sociais nao estao
separadas da vida pessoal nem constituem um meio externo a elas. Ao lutar com seus
problemas intimos, os individuos ajudam ativamente a reconstruir o universo de atividades
sociais que o rodeia” (p.23) e conclui “a sociologia e a psicologia estdo assim ligadas de
maneira direta, enquanto disciplinas académicas, a reflexividade do eu” (p.50). Um
percurso maior nos levaria também a filésofos com Richard Rorty, André Comte-Sponville

e a de antrop6logos como Michel De Certau.

Novos modelos de pesquisa

Se no presente momento é generalizada a discussdo sobre os novos paradigmas de
ciéncia nao se pode dizer o mesmo da constituicdo de novos modos de produzir a ciéncia,
isto €, de como capturar esta complexidade, que sabemos incapturavel desde o inicio, e
propor uma intervencdo que dé visibilidade aos diferentes elementos e as suas relacGes. A
Redsig deixa extremamente visivel esta inter-relacdo ao abranger a Rede de RelacGes
Significativas e ao perspectiva-la como teoria e metodologia.

Nos textos onde aparecem as pesquisas onde foram utilizadas a Redsig como nos
capitulos 4, 5 e 6 pode-se ver esta metodologia em acdo, isto é, torna-se possivel verificar
como uma questdo pode ser colocada numa Rede de RelacGes e observar emergir dela
contetdos que sem o auxilio da rede néo seriam vistos e significados (figura-fundo). Assim,
a operatividade da Redsig provoca uma interessantissima perspectiva de diversidade
analitica. Além de trazer uma importante contribuicdo tedrica e metodoldgica para 0s
pesquisadores do campo do desenvolvimento e da educacao infantil, a Redsig também pode
vir a auxiliar aquelas pessoas que atuam diretamente com criangas e suas familias nas

creches e pré-escolas, pois através da leitura dos relatos de pesquisa vai ficando evidente a
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multiplicidade de vozes envolvidas nos distintos atos de educacgéo das criangas pequenas, a
relevancia dos diferentes pontos de vista e a complexidade da acdo pedagdgica. Esta visdo
indica ao educador uma nova postura onde haja a criagdo de uma escuta mais atenta aos
movimentos do humano e a criagdo de novos repertorios de mediacdo pedagdgica.
Podemos exemplificar com a questdo da frequéncia de bebés a creche. Neste estudo o
educador certamente ird se sensibilizar com a historia da Linda podendo dar-se conta de
que o ingresso na creche ndo é uma questdo que envolve apenas a crianga matriculada e que
é preciso refletir profundamente, e de modo abrangente, sobre as estratégias de insercéo dos
bebés. As incertezas e ambivaléncias dos diversos modos de ver, compreender e constituir
discursos sobre temas como o adoecimento, 0 apego, o abandono, a maternidade, a creche e
0 papel da educadora apontam para uma outra concepc¢do pedagogias da infancia, uma
visdo de educacdo em rede, com caracteristicas mais dialogicas do que individualistas, mais
publica e menos privada.
A questéo do Papel, dos Posicionamentos e das InteracGes Sociais

O trabalho de recuperacdo das raizes do conceito de papel realizado por Oliveira
demonstra os muitos modos como esta expressao foi sendo produzida nas ciéncias humanas
e sociais. Papel é um dos muitos conceitos hibridos, pois teve seu significado constituido
tanto na psicologia como na sociologia. Papel € um conceito duro, um conceito que tem
sido duramente criticado, juntamente com o de identidade, pelas teorias feministas
(Louro,1999). Ao procurar flexibilizar o conceito de papel, na Redsig, Zilma M. Oliveira
acaba por constituir uma aproximacado muito grande com o conceito de posicionamento. Ao
final da leitura do capitulo continuava em duvida: onde diferem esses conceitos? N&o
seriam 0s posicionamentos uma atualizagdo do conceito de papéis isto é uma nova
perspectiva que rompe com a anterior? Uma mudanga vocabular e conceitual?

Uma questdo importante para atentar na discussdo de posicionamentos € que 0S
sujeitos ndo apenas adquirem caracteristicas ja constituidas pelas redes de relacdes das
geracOes anteriores a sua, mas que também eles atuam ajudando a formar um novo
referencial. Como lembra Tarde, se no movimento da sociedade ha imitacdo e memoria,

também ha criacdo e invencao.

As Interagdes Sociais e 0 Sentido do Humano
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Se do ponto de vista tedrico os estudos sobre as interacfes sociais ja encontram
campo seguro, nas praticas formativas dos educadores e nas pedagogias para a pequena
infancia este tema ainda esta longe de ter seu lugar. Obviamente ninguém descarta a sua
importancia, porém a producdo ainda nao esta suficientemente divulgada para sair daquilo
que é 0 senso comum sobre o tema.

Grande parte dos estudos sobre interacGes sociais enfatiza as relagfes entre adultos e
criangas sejam eles mée e filho, professora e aluna ou outros. Os estudos entre pares ou
parceiros de idade proxima, como os amigos, ou de idade distante, como os avds, ainda
precisam ser realizados para que se possa teorizar com maior propriedade sobre o tema. As
pesquisas sobre as interagdes entre bebés e familiares (pais e maes) ajudaram a constituir
um novo referencial sobre o beb& como alguém competente e ativo e que pode, desde muito
cedo, provocar interagfes. Esta nova visdo trouxe muitos ganhos para a compreensdo e a
proposicdo da educacdo de criancas pequenas em ambientes coletivos. Assim se forem
realizadas investigacOes sobre como as criangas organizam o0s seus grupos de brinquedo,
trabalho, quanto tempo duram as atividades grupais, qual o tamanho possivel de
participantes no grupo conforme as idades para haver interacdes, 0 que € uma inteligéncia
coletiva e muita outras questdes derivadas dessas poderemos propor um novo conceito de
educacéo infantil.

Se na introducdo do capitulo sobre “As multiplas perspectivas na anélise de criangas
brincando na creche” a teoria de Humberto Maturana e Francisco Varela — Biologia do
Conhecimento - ganha evidéncia em funcdo de suas discussdes acerca do olhar do
observador e da objetividade do mundo, fica claro, no decorrer da leitura, que o0 uso e a
compreensdo dos autores segue em direcdo a Biologia do Amor (Maturana, 1995).

Maturana afirma que o mundo em que vivemos é configurado por nds, que ele ndo é
um mundo concreto, real, pré-existente. Mesmo 0s objetos ndo sdo estaticos, mas algo
continuamente “for¢ado a se autoconfigurar sempre de novo. O mundo que se vive sempre
se configura com os outros. Cada um de n6s gera 0 mundo em que vive e 0 mundo em que
cada um vive é muito mais fluido do que parece. Nés é que estabilizamos as relagdes
humanas dizendo que as pessoas sdo de uma determinada maneira e negando-as as

possibilidades de mudanca. Creio que ndo ha como se conhecer a si mesmo, 0s sujeitos



281

estdo sendo e se transformando continuamente no devir, ndo de um modo cadtico, mas
através do modo como vive” (Maturana, 1995).

Apesar de Maturana (1995) ndo haver pesquisado sobre as “interacdes sociais” em
seus ensaios sobre o humano ele revitaliza alguns conceitos como a emocéo, que funda o
social, e afirma que o que faz possivel a convivéncia é o amor. O acento de sua teoria na
convivéncia humana, na emoc¢do, na linguagem enfim naquilo que é definido como o
conversar estd plenamente presente nas relagbes e nas interages sociais. A humanidade é,
segundo ele, uma rede de conversacfes e a nossa existéncia somente é possivel no
entrecruzamento de muitas conversacoes. “Os desacordos nunca se resolvem desde a razao,

mas sim pela conversa, pelo desejo de conviver, pela cordialidade” (1995).
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COMENTARIOS - PARTE 3

UTILIZANDO A REDE NO ESTUDO DE CONTEXTOS DE
DESENVOLVIMENTO

Angela Uchoa Branco

Os capitulos componentes da Parte 3 representam uma importante contribuicdo no
sentido de permitir melhor compreender a proposta da Rede de Significacdes (RedSig) em
termos de dados concretos e fendmenos especificos a serem analisados e discutidos a partir
deste referencial. Ao comentar cada capitulo de forma relativamente sintética, buscarei
estabelecer uma conexdo entre os trabalhos ali apresentados e a RedSig, apontando para
questdes que me parecem relevantes para dar inicio a uma discussdo mais ampla dos
contetdos abordados em cada um.

O Capitulo 9 analisa as relacdes entre vinculo afetivo, compartilhamento e brincadeira
entre criancas pequenas de uma maneira clara e consistente, conduzindo o leitor a
acompanhar os avancos teoricos que vém sendo conquistados nas ultimas décadas no que
se refere ao estudo das interagcfes infantis, e por que nao dizer, das interacbes humanas em
termos gerais. Ao longo desse periodo, uma das grandes conquistas da psicologia (ndo
somente da psicologia do desenvolvimento) tem sido o deslocamento do foco da
investigacdo do individuo/sujeito, isolado do contexto em que se insere, para o estudo das
relacBes interpessoais propriamente ditas. Este movimento vem ocorrendo de maneira cada
vez mais expressiva, particularmente no contexto do referencial teérico-metodolégico que
vem sendo designado como sociocultural. Esta tendéncia revela mais do que uma simples
mudanca de énfase: na realidade, representa uma verdadeira transformacdo paradigmatica
do proprio conceito de ciéncia, a qual implica na construgédo dialética do conhecimento. No
caso especifico, na constru¢do do conhecimento acerca do préprio desenvolvimento da
pessoa no contexto em que vive e atua. A consideracdo do principio sociogenético passa,
assim, a assumir um carater central e privilegiado para o estudo do desenvolvimento, pois
mesmo sem negar o papel importante da filogénese, este principio valoriza a instancia das
interacbes humanas como fator primordial nos processos dindmicos de constituicdo

psicologica do individuo, e de configuragéo historico-cultural de nossas sociedades.
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A proposta da RedSig estd em consonancia com tal transformacéo paradigmatica, uma
vez que reconhece e procura explorar interacdes e relacfes entre os diferentes niveis e
aspectos da realidade humana, abrangendo a analise em termos micro (onde se situam as
pessoas e suas interacdes imediatas) e em termos macro (particularmente se destacando
aqui a matriz socio-historica, componente integrante da proposta).

No capitulo acima referido, encontramos elementos para refletir acerca dos processos
de microgénese e ontogénese de importantes aspectos do desenvolvimento da crianga. Os
estudos apresentados e discutidos sdo de grande interesse para a ampliacdo da perspectiva
metodoldgica dos pesquisadores na area (Branco & Rocha, 1998), como também apontam
para a importancia da investigagdo da dimensao funcional das parcerias privilegiadas para o
desenvolvimento global da crianca. Em termos teérico-metodoldgicos, observa-se a
preocupacdo em sublinhar a necessidade de definicdes e critérios explicitos que venham a
viabilizar o estudo consistente das interacdes humanas. Entretanto, algumas questdes ainda
precisam ser melhor discutidas, como por exemplo (1) a prépria defini¢do de “interagdo”
enquanto “potencial de regulagdo”; (2) a nogdo de “persisténcia do significado™; e
finalmente, (3) o conceito de compartilhamento.

Devido as limitagcdes inerentes a este comentario, gostaria apenas de convidar a
reflexdo acerca do que as autoras consideram como “potencial de regulagdo”, pois este
termo precisaria ser melhor analisado e discutido (por exemplo, 0 que vem a ser
“potencial”?). Quanto a “persisténcia de significado”, esta no¢cdo me pareceu relacionada ao
conceito de “abreviacdo” utilizado em outros contextos teoricos (Lyra, 1999; Valsiner,
1991), sendo, portanto, interessante explorar semelhancas e diferencas no sentido de tornar
0 conceito particularmente claro e teoricamente produtivo em suas articulagbes com outros
espacos de construcdao do conhecimento. Ja o conceito de “compartilhamento”, este poderia
ser analisado a luz de reflexdes elaboradas por tedricos como Rommetveit (1992), que
questiona a possibilidade de um real “compartilhamento” de significados, uma vez que
estes sdo construidos de forma absolutamente singular a depender dos sujeitos, interacdes,
relagdes e contextos (presentes, passados e prospectivos). Segundo o autor, a possibilidade
de comunicacédo entre as pessoas esta no continuo e permanente processo de negociagéo de
significados, que se dad com base em uma instancia condicional (porém teoricamente

impossivel) de uma “pressuposta equivaléncia de significacao”.
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O capitulo acerca da organizacdo do ambiente para a educagdo infantil chama a
atencdo para um topico que merece ser particularmente destacado: a questao da estrutura do
ambiente fisico e seus efeitos sobre as interacdes sociais, em especial as interacdes entre as
criancas. Fazendo referéncias a literatura especializada e trazendo a contribuicao especifica
das autoras para a investigacdo do tema, ele oferece caminhos para a reflexdo de
educadores e psicdlogos escolares a propdésito dos acentuados efeitos da estruturagdo do
espaco em relagcdo ao comportamento humano, tornando este tdpico um assunto
fundamental a ser levado em conta quando da organizacdo de ambientes educacionais.
Neste capitulo, a abordagem tedrica de Bronfenbrenner é apresentada, destacando-se ai sua
influéncia na realizacdo das pesquisas desenvolvidas pelo grupo. Concordo com as autoras
que a proposta de Bronfenbrenner apresenta alguns pontos de semelhanga com a proposta
da RedSig. Entretanto, creio que existem algumas diferencas basicas entre as duas
propostas, e gostaria aqui de discutir algumas das questfes suscitadas pela leitura do
capitulo.

O texto sugere que, de fato, existem diferencas entre as abordagens, mas estas ndo se
encontram ali especificadas. O principal ponto que julgo importante abordar aqui é o
problema da dimensdo semidtica. Na RedSig, esta dimensdo assume um carater central e
fundamental, ja que a nocédo de significacdo é a propria razdo de ser da proposta. No caso
de Bronfenbrenner, entretanto, esta dimensdo acaba se tornando secundaria, visto que a
principal énfase do autor esta nas articulacBes entre os diferentes sistemas integrados
(micro, meso, exo e macro), e na concep¢ao de desenvolvimento como processo que se da
ao longo do tempo, mediante as continuas interacdes e transformacgdes dos espacos
ecoldgicos em que se situa a pessoa.

A questdo do “significado” ou do ‘“sentido” (seja em termos dos trabalhos de
Vygostky, Bruner, de outros autores de orientacdo sociocultural, etc) e 0s processos
microgenéticos da construg¢ao social da “significacdo” ndo merecem qualquer destaque na
abordagem de Bronfenbrenner. O mesmo acontece com relagdo ao estudo microanalitico
das interacfes que se dao no nivel dos microsistemas (analise dos campos interacionais,
segundo a terminologia da RedSig). Dai a dificuldade em perceber como as autoras
conseguem atingir o seu objetivo de “considerar a RedSig em termos teoricos e nédo

metodoldgicos”, pois a pesquisa apresentada trata basicamente da busca de relacdes
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funcionais significativas entre aspectos fisicos do ambiente e dados como a frequéncia e/ou
duracdo de interagdes entre as criangas. Como fica, portanto, a questio da significagio? E
possivel inferir que os processos de significacdo das criangas quanto aos diferentes arranjos
espaciais sejam 0s mesmos? Como interpretar, pois, os resultados a luz da RedSig?
Também, pareceu-me dificil compreender a relacdo entre a citacdo de Moreno e Pol

13

no inicio do capitulo, onde os autores afirmam “... o comportamento depende mais da
percepcao da realidade do que da propria realidade”. A questdo que se coloca é, afinal, o
que é percepcao? O que é realidade? Como estes conceitos se relacionam com o conceito
de “significacdo” adotado pela proposta da RedSig? Essas e outras questBes relacionadas
me parecem fundamentais e mereceriam reflexdes futuras no sentido de estabelecer e
clarificar importantes aspectos tedrico-metodoldgicos relativos ao estudo do tema. Fica
também a curiosidade de como este tema poderia ser investigado a partir de uma
metodologia decorrente da RedSig, ja que esta afirmado no capitulo que o trabalho nao
segue tal metodologia. O que seria “uma metodologia tipica” da RedSig?

O capitulo sobre a insercdo de criangcas com paralisia cerebral, nessa direcdo, pareceu
orientar-se mais claramente pelas concepgdes da RedSig, procurando destacar ao longo da
analise os principais componentes da proposta. A pesquisa relatada baseou-se,
principalmente, nas entrevistas e nas notas do diario de campo. As autoras fazem referéncia
a utilizacdo do video, porém como este registro foi realizado, e quais os resultados obtidos,
ndo estdo, infelizmente, incluidos no relato apresentado. Considerando-se a perspectiva da
RedSig, tais analises seriam particularmente interessantes, pois poderiam, em um nivel mais
microgenético, apontar para significativos momentos de co-construcao de significacbes por
parte dos participantes.

As autoras apresentam informacdes muito relevantes para o entendimento da questédo
da insercdo de criangas “diferentes” nos sistemas de ensino. Creio que a principal
colaboracdo do capitulo, entretanto, consiste ndo apenas na utilizacdo da RedSig como
recurso de investigacdo, mas também em demonstrar o quanto € importante trabalhar a
dimensao semiotica dos problemas e desafios colocados pelo sistema educacional. Sem este
trabalho dificil e demorado que consiste em ouvir, informar, analisar e discutir as questes

com todo o grupo que participa dos processos educacionais, valorizando a participacdo
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particularmente de pais, professores, e das proprias criangas, qualquer projeto de inovacao
ou transformacdo muito provavelmente ndo serd bem sucedido.

Finalmente, o capitulo sobre os processos de adaptacdo de bebés a creche igualmente
prové o leitor com uma analise que procura dar especial relevancia a dimensao semiotica.
Muito do conteudo apresentado no capitulo, referente a descricdo da proposta da RedSig,
porém, acredito que ja foi (ou deveria ter sido) contemplado em capitulos anteriores. O
estudo traz uma contribuicdo significativa quando procura desvendar os elementos da
RedSig com relacdo ao que ocorre durante diferentes trajetérias de adaptacdo do bebé a
creche. A meu ver, a principal conclusdo da pesquisa estd na clareza com que evidencia o
fato de que a adaptag@o ndo se restringe “ao bebé”, ou a crianga, ao novo contexto, mas sim
envolve processos de continua significacdo e transformacdo de concepgdes, atitudes,
papéis, crencas e valores de todos aqueles que participam de forma direta, ou
aparentemente indireta (como o pai ou as avos, por exemplo), do processo. O gue para uma
made representa o0 medo de que o filho ou filha venha a sofrer sentimentos de abandono ou
maus tratos, para outra mae representa o perigo de perder o vinculo ou a afei¢éo especial da
crianca e ver-se, assim, substituida. Destacar o papel fundamental dos processos de
significacdo presentes em toda e qualquer experiéncia que tenha por objetivo promover o
desenvolvimento humano, seja no contexto da creche, escola, familia, hospital etc,
representa uma grande contribuicdo para a construgdo do conhecimento. As pesquisas aqui
apresentadas colaboram nessa direcéo e, portanto, devem estimular o desenvolvimento da

proposta da RedSig em dire¢6es cada vez mais produtivas.
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REDE DE SIGNIFICACOES: UM DEBATE CONCEITUAL E EMPIRICO
Maria Isabel Pedrosa

Debater os quatro capitulos empiricos desta parte 111 do livro Rede de Significacdes:
uma perspectiva teorico-metodologica (RedSig) é para mim uma tarefa por demais
instigadora. Instigadores, também, foram os debates com os proprios autores nos
seminérios realizados pelo CINDEDI em encontros anuais, acerca de questdes abordadas
nos textos aqui apresentados. Trata-se de uma perspectiva abrangente, que busca descrever
e explicar o desenvolvimento do ser humano. Para tal, sdo considerados processos,
produtos e procedimentos metodoldgicos que permitam 0 acesso a uma realidade
psicolodgica, intrincada com a especificidade bioldgica do homem, que Ihe possibilita os
instrumentos para a construcdo de realidades sécio-culturais e historicas, instrumentos,
portanto, de construcdo coletiva, com os parceiros de sua espécie. O desafio se torna ainda
maior quando alguns dos trabalhos empiricos aqui apresentados ndo surgiram e nem foram
construidos a partir da perspectiva em foco, o que nos leva para um campo de discussdo
além das fronteiras da RedSig, buscando-se compatibilidades, apontando-se divergéncias e

visualizando-se desafios.

Relacdo interpessoal e a RedSig
A rede é uma metafora. "... foi (..) proposta para dar conta das multiplas

articulacbes, apreendendo a complexidade em que as pessoas € Seus processos de
desenvolvimento se encontram imersos”. Mas, ao se falar em articulacdo e apreensao,
curiosamente pergunta-se sobre os atores desses processos. Quem articula? Quem
apreende? E, em se tratando de uma rede de significacBes, pergunta-se também: como
emergem as significacbes? Quem significa? Qual o locus desse processo?

Subjacente & perspectiva da RedSig estd uma concep¢do de ser humano; um ser
cujas caracteristicas discursiva e semiotica de seus processos bio-psicologicos implicam em
constituir um meio de sentidos, significacfes e representacdes que, por sua vez, dirigem ou
orientam o desenrolar da propria ontogénese humana. Mas a natureza discursiva e
semidtica dos processos bio-psicologicos é parte integrante da sociabilidade humana. E na

interacdo com o(s) outro(s), parceiro(s) da espécie, que o ser humano se constitui enquanto
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pessoa (usando a terminologia da RedSig, com todas as implicacfes desse termo), enquanto
pertencente a um grupo social, situado num dado local e num dado momento, construindo e
compartilhando, portanto, os processos sdcio-culturais e histéricos. A sociabilidade humana
imp0e a vida social como condicéo para a ontogénese. Ao mesmo tempo essa vida social
instiga a linguagem e a representacdo como ferramentas necessarias para viabilizar a vida
coletiva do ser humano. Existem outros animais sociais, mas a natureza da sociabilidade

humana é singular.

O processo de significacdo tem um locus; acontece na pessoa. E o funcionamento de
seu cérebro e de seus receptores sensoriais que possibilitam, mais diretamente, o significar.
A estimulacdo que chega ao cérebro e € por ele analisada, balizada e processada vem de
toda a realidade do meio, onde o sujeito esta situado, incluindo ai a realidade de seu proprio
corpo que tem possibilidades e limitacdes para capturar os estimulos. “... nos é impossivel
acessar uma realidade objetiva que exista independente de nés, da nossa co-construcéo
dessa realidade”. Mas um dos principais insumos que faz emergir novas significacdes é a
apreensdo daquelas dos parceiros interagentes que sdo desveladas por meio de seu
comportamento, incluindo suas agfes, sua linguagem, sua afetividade e motivacdo e o
produto de tudo que realizam e a que tém acesso. A anédlise, o balizamento e o
processamento sdo a¢es mentais da pessoa, mas constituidos com insumos que vieram e
vém dos produtos e processos fisico-quimicos e, no caso do ser humano, importam,
sobretudo, os produtos e processos sécio-culturais. Portanto, o dentro e o fora da pessoa
compdem realidades indissociaveis. Dentro quer dizer, por exemplo, os érgdos do préprio
corpo, com um funcionamento caracteristico e um armazenamento de substancias fisico-
quimicas, organizadas com certa estrutura, identificadas como informagdes, que permitem
reconhecer a continuidade de eventos, relaciona-los e inferir novos processos ou produtos.
Ou seja, propiciam o sentir, 0 perceber, 0 memorizar, o gostar, o pensar, 0 incompreender,
o0 contemplar, etc. Fora da pessoa quer dizer, genericamente, tudo aquilo que tem um lugar
além dos limites de seu corpo. Importa para a pessoa, entretanto, a realidade que ela
apreende, ou seja, 0 que seleciona, identifica, compara, analisa e transforma e que fazem
parte do meio de suas reacOes, impressGes e representacGes. A realidade psiquica é
decorrente da interacdo da pessoa com seu meio e nesse meio a outra pessoa € seu alvo

privilegiado, porque o meio é construido com o outro e por intermédio do outro. E na



289

interacdo social que a pessoa da sentido as suas multiplas e complexas experiéncias,
constroi valores, concepcdes e crencas, define e articula papéis e posicionamentos, constitui
sua identidade, reconhece os balizamentos de uma cultura e tece uma historia. Dai o carater
discursivo e semiotico de seu funcionamento psiquico. Tal como ja foi mencionado em
capitulo anterior “O ser humano ¢ relagdo, constroi-se na relacdo com o outro e com 0
mundo e s6 se diferencia e se assemelha no espaco relacional. As caracteristicas pessoais
sdo construidas na histdria interacional de cada um e tomam sentido em relac¢@es situadas e
contextualizadas”.

Dessa consideracao depreende-se a relacdo interpessoal como o recorte privilegiado
da RedSig. A relacdo é um construto inferido, porque ndo existe sendo enquanto dure a a¢do
de relacionar. Mas, a relacéo interpessoal € um construto suprapessoal porque emerge um
sentido ou significacdo do proprio processo de interagir, num campo interacional, que se
delimita implicita ou explicitamente pelos interagentes. S&o propiciados pelo
compartilhamento e, algumas vezes, pela persisténcia de significados porque se preserva a
possibilidade de eles continuarem sendo compartilhados, mesmo parcialmente. Evidencia-
se o carater dialético do construto relacdo interpessoal: uma acdo de relacionar, portanto,
um processo da pessoa, mas constituida com o outro num espaco interacional. E da pessoa,
mas esta fora da pessoa. Dai as varias passagens do livro onde é possivel identificar-se a
dubiedade inerente a perspectiva RedSig: a pessoa tem uma rede ou esta imersa numa rede?
A contradicdo presente no construto relacdo interpessoal explicita que o dentro e o fora da
pessoa constituem aspectos do mesmo fendmeno significar. Neste sentido merecem
reflexdo os conceitos de interiorizacéo, internalizagdo ou introjecéo, tdo frequentes entre 0s

tedricos do desenvolvimento.

Generalizacéo e singularidade: superacdo de uma dicotomia

Uma teoria se constréi na busca por compreender e explicar os fatos. Mas 0s
préprios fatos (dados) sdo construidos (selecionados, especificados, organizados e
analisados) em meio a perguntas, relacdes, confrontos, concepcdes e conceitos que vao
tomando "forma" nesse emaranhado de sugestdes, caminhos ou fios condutores de uma
atividade com propositos definidos. Dados e teoria emergem em decorréncia do investigar:

pensar sobre uma realidade concreta, com perguntas que orientam estratégias de
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organizacdo e confrontacdo, propicia a delimitacdo do dado; e, conceber o dado,
relacionando-o e situando-o dentro de um conjunto de preocupagdes, concepcdes e
inferéncias, especifica a teoria. A RedSig emergiu e foi tomando forma num projeto de
pesquisa que objetivou, inicialmente, descrever e analisar 0s processos de adaptacdo de
bebés, seus familiares e as educadoras, a creche (Amorim, Eltink, Vitoria, Almeida e
Rossetti-Ferreira). Assim, a tarefa de descrever e analisar aqueles processos foi delineando
a perspectiva da RedSig, na medida em que exigiu um novo olhar para o campo investigado
e a formulacédo de certos construtos que servissem de ferramentas para aquela descricao e
explicacdo. Por outro lado, este esforco de descricdo e analise propiciou a re-elaboracéo do
processo de adaptacédo, estendeu o escopo da coleta de dados, evidenciou as implicagdes
com outros comportamentos e ampliou o nimero de personagens a serem consideradas.

Em consonancia com a hipotese de que os processos de significacdo deveriam ser
investigados no recorte das relagcdes interpessoais, criancas, mdes e educadoras foram
observadas no ambiente da creche e vérias entrevistas foram realizadas com as maées e
educadoras. Consideram-se aspectos como: as concepcOes das educadoras sobre os
familiares, o estabelecimento de vinculos entre elas e os bebés, os indicios de que se
utilizavam para aferir a adaptacdo do bebé a creche, os processos interativos de bebés, a
relacdo creche-familia, a construcdo e transformacdo das relacfes entre a familia e o bebé,
o0s episddios de doenca do bebé, as concepgdes das maes sobre os cuidados e a educacdo
dos bebés em creche, etc. A creche enquanto instituicdo também foi considerada. Ela estava
incluida em movimentos politico-sociais amplos em defesa da cidadania e dos direitos das
mulheres e das criancas. Valorizava-se, por conseguinte, a participacdo da familia e
delimitava-se o trabalho da creche como complementar ao da familia.

A grande quantidade de aspectos relacionados ao processo de adaptacdo em foco
implicou em um longo percurso de andlise. Partindo-se de uma compreensdo de que o
ingresso do bebé na creche representa, na maioria das vezes, um periodo de estranhamento
da crianca a nova realidade, e um periodo de ansiedade para as maes e educadoras, foram
privilegiados para andlise 0s comportamentos que evidenciavam contradicbes e
ambivaléncia dos diferentes atores envolvidos, tecendo-se a historia de trés criangas com

seus familiares e as reagdes das educadoras as familias e as criangas: trés histdrias de
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adaptacdo e trés desenlaces diferentes. Um desafio a ser enfrentado para a compreenséo do
processo.

Concernente a perspectiva RedSig tem-se a consideracdo integrada dos diversos
elementos constitutivos do fendmeno em estudo. A multiplicidade de configuracdes
possiveis da rede de significacdes, porque construidas na histéria relacional dos
participantes do processo de adaptacdo, tomadas aqui como exemplo, levanta a questdo
tedrico-metodoldgica da generalizagdo e singularidade dos resultados obtidos. A
investigacao cientifica, sobre a ontogénese humana, importa a compreensdo desse processo:
as transformacdes sucessivas, a identificacdo e a natureza dos mecanismos implicados, o
reconhecimento de caminhos previsiveis nesse desenrolar. As historias de adaptacdo das
trés criancas, suas familias e educadoras, a creche sdo singulares e, nesse sentido, sdo
estudos de caso. Os mecanismos de adaptacdo, entretanto, podem ser alcados a partir delas
e podem ser reconhecidos como elucidativos: desafio a novidade versus seguranca e
estabilidade no meio j& conhecido; ampliacdo da rede interacional adulto-crianca e crianca-
crianga versus atencdo e afetividade mais privilegiada com poucos parceiros; estratégias de
aproximacdo versus de evitacao; necessidade de autonomia e realizacdo profissional versus
compartilhamento da educacdo de seu filho; rompimento com o modelo de criacao familiar
versus desconfianca e preocupacdo com a seguranca e protecdo da crianga na creche;
aceitacdo e compreensao do sofrimento psicoldgico da crianca e da mée versus desconforto
com a irritacdo da crianca e desconfianca da familia. Esses sdo exemplos de mecanismos
inerentes ao processo de adaptacdo a creche, envolvendo seus diversos atores, mecanismos
esses que especificados e circunstanciados podem desenvolver desenlaces mais previsiveis.

A discussao da generalizacdo e singularidade também esta colocada na investigacao
sobre o processo de inclusdo de criancas portadoras de paralisia cerebral em pré-escolas
(Yazlle, Amorim e Rossetti-Ferreira). Explicita-se o processo de inclusdo/exclusdo de
Laura, tecendo-se sua historia e articulando-se os maltiplos elementos que constituem uma
rede de significacfes onde estdo imersos os diferentes protagonistas da historia (méae, pai,
diretora, professora e os funcionérios da pré-escola, criangas da mesma sala de Laura,
professora de apoio, técnico da Secretaria de Educacdo, etc.). O contexto educacional
brasileiro, com uma historia recente de classes especiais, seguida de uma tentativa de um

processo de integracdo da crianca deficiente e as tentativas atuais de implantacdo do
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processo de inclusao é também considerado e delineia o cenario da discussdo ao se acrescer
o0 estado da arte sobre a paralisia cerebral. A historia de Laura, entretanto, rompe com 0
carater individual atribuido as deficiéncias e as formas de enfrenta-las. E isto é possivel

alcar da singularidade do caso.

O diélogo com outras perspectivas tedricas e outros procedimentos metodoldgicos

As questdes subjacentes as pesquisas de Campos-de-Carvalho, Bomfim e Souza,
por terem surgido em outro background tedrico, na perspectiva Sistémica e Ecologica,
percorrem caminhos metodolégicos diferentes, compativeis com a prépria perspectiva que
as gerou. Os resultados, entretanto, fortalecem a perspectiva da RedSig porque permitem
visualizar o intrincamento da pessoa com 0 seu meio, evidenciando um continuo jogo de
implicacdes reciprocas. Um novo significado foi atribuido pelas criancas ao espago da
creche que foi reorganizado em zonas circunscritas quando os pesquisadores, realizando
experimentos ecoldgicos, modificaram a posi¢do de mdveis e equipamentos, ou incluiram
grades ou pisos, criando um diferente arranjo espacial da sala. Nesses espacos, ocorreu um
novo padrdo de comportamento das criangas: mais interagOes crianga-crianga, mais
comportamentos dirigidos e mais atividades individuais. Em decorréncia dessa nova
significacdo, desvelada pela mudanca do padrdo comportamental naquele espaco, também
se alteram os comportamentos das educadoras: a vigilancia e supervisdo cedem lugar a uma
relacdo mais afetuosa e mais dirigida a cada crianca. Em outro conjunto de pesquisas,
avaliando a qualidade de ambientes infantis coletivos, por meio de duas escalas
padronizadas, Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS) e Infant/Toddler
Environment Rating Scale (ITERS), as mesmas autoras discutem o tipo de atendimento
oferecido as criangas como decorréncia de diferentes maneiras de significar a infancia e seu
desenvolvimento, assim como significar os pais e adultos envolvidos no cuidado e
educacdo infantil. Nesse segundo conjunto de pesquisas, a RedSig pode oferecer
ferramentas de analise, na medida em que seus construtos tedricos explicam os dados
encontrados, quais sejam, as diferencas na qualidade de atendimento infantil.

Mas, como os dados gerados em outro referencial tedrico podem fortalecer a RedSig
ou como a RedSig pode subsidiar a analise de dados gerados além de seu escopo de

consideracdo? Na verdade, algumas compatibilidades podem ser apontadas entre as duas
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perspectivas. Ha ndo somente uma compreensdo de que o processo de desenvolvimento é
construido com a participacdo ativa de seus atores, logo as duas perspectivas sdo
construtivistas, como h& também uma compreensdo de que esse processo de construgdo é
de natureza sécio interacional implicando, portanto, uma consideracdo discursiva e
semidtica dos processos psicologicos humanos, mesmo que na perspectiva da RedSig essa
consideracdo seja sempre figura no processo de desenvolvimento e na perspectiva
Sistémica Ecoldgica ela esteja subjacente (é fundo) a discussao do processo.

O controle metodologico empregado no experimento ecoldgico, a manipulacdo de
uma variavel de cada vez, tal como foi caracterizada por Campos-de-Carvalho et al., bem
divergente dos procedimentos utilizados na pesquisa sobre processos de adaptacao de bebés
a creche, e na investigacdo do processo de inclusdo de criangas portadoras de paralisia
cerebral na pré-escola, ja comentados, permitem evidenciar a modificacdo de outros
elementos envolvidos na situacdo em foco, resultado este apenas aparentemente
contraditério. A alteracdo de um arranjo espacial articula uma nova configuracdo da rede de
significagcbes que emerge no novo recorte das relagdes interpessoais, envolvendo as
criancas e as educadoras. O meio modificado por zonas circunscritas, desencadeia mais
comportamentos interacionais, mais comportamentos dirigidos e mais comportamentos
individuais, na medida em que configuram, para os interagentes, um ambiente propicio a
orientacdo da atencdo, ao compartilhamento e a persisténcia de significados, principios de
sociabilidade humana, mencionados no capitulo de Carvalho e Rubiano. Dito de outra
maneira, utilizando-se de uma terminologia do experimento ecoldgico, a variavel
dependente, padrdo comportamental das criancas e educadoras, é, a0 mesmo tempo,
“variavel dependente e independente” na perspectiva RedSig, porque se constitui em um de
seus elementos integrantes, evidenciando processos que se desdobram e se contradizem.

O segundo conjunto de pesquisas levados a cabo por Campos-de-Carvalho et al.,
cujos resultados podem ser analisados por meio do referencial da RedSig, utiliza escalas de
avaliagdo para discriminar a qualidade de ambientes infantis coletivos, concebendo esse
ambiente como um espaco que engloba quatro dimens6es: fisica, funcional, temporal e das
relacOes. Evidencia-se, portanto, a considera¢do conjunta de varios elementos que entram
em jogo para significar um ambiente como mais ou menos favoravel ao desenvolvimento

infantil.
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O capitulo de Carvalho e Rubiano, onde sdo relatados estudos sobre a ocorréncia e
natureza do vinculo, entre pares de idade na infancia, e suas relagbes com a construcéo de
significacbes compartilhadas na interacdo Iudica, realca a necessidade de um recorte
interpessoal em detrimento da consideracdo de dimens@es intraindividuais. A ocorréncia do
vinculo foi inferida por meio da identificacdo de parcerias privilegiadas ou preferenciais
para as quais ja foram elaborados indicadores. A natureza do vinculo foi apreendida por
meio da analise dos conteidos das falas de criancas, organizadas em pequenos grupos de
discussdo sobre amizade entre criancas, em trés idades: 6, 8, e 10 anos. Esse procedimento
levou a identificacdo de que as criancas percebem trés caracteristicas para a amizade:
convivéncia, afinidade e cumplicidade.

Em seguida, foi explorado o compartilhamento e a comunicacdo de parceiros
privilegiados e ndo-privilegiados em varios estudos levados a cabo pelas autoras. Todos
apontaram para diferencas marcantes na natureza da atividade social em que as criangas se
envolvem em funcdo da relacdo prévia. Se sdo parceiros privilegiados, por exemplo,
parecem entrar na situacdo prontos para o engajamento em atividades compartilhadas,
principalmente em compartilhamento de fantasia. Esses resultados sdo especialmente
interessantes quando indicam que a qualidade das trocas sociais esta relacionada ao vinculo
e ndo as caracteristicas dos individuos. "... o compartilhar refere-se a algo possuido em
comum; a um estado ou processo inferido e ndo a um ato; é um recorte que se refere a uma
relacdo entre individuos. Pressupde, portanto, uma construcdo no tempo". Foram
apresentados resultados de outros estudos que descrevem a histéria de vinculacdo e de
compartilhamento entre criangas, delineando o que vem sendo chamado na literatura de
cultura do grupo de brinquedo (peer culture), ou seja, "A consideracdo das rotinas
compartilhadas, criadas e transformadas no campo interacional (...) freqlentemente
idiossincratica em comparacdo com a de outros grupos”. Mas o argumento subjacente a
essa discussdo é o de que o vinculo parece otimizar o compartilhamento, porque cria a
oportunidade de repeticdo e de re-elaboracdo do compartilhado. Assim, também, o
compartilhar fortalece o vinculo: parceiros preferenciais sdo distinguidos e sdo alvos de
novas aproximacoes, afinidades e cumplicidades levando as autoras a afirmarem que o
compartilhamento cria o vinculo e o vinculo cria coisas compartilhadas. Além disso,

especulam que a cultura do grupo de brinquedo possa desempenhar, na ontogénese humana,
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0 exercicio ou a preparacdo para o0 ajustamento matuo, necessario ao compartilhamento da
cultura.

As pesquisas apresentadas e discutidas por Carvalho e Rubiano evidenciam a
necessidade e a possibilidade de se conceber o recorte da relagédo interpessoal para o estudo
de fendbmenos sociais, tais como vem sendo enfatizado pela RedSig para o estudo do
desenvolvimento humano. O compartilhamento, um processo que emerge na interagdo
social, foi aqui tomado como exemplo. Uma significacdo construida pelos interagentes, mas
constituida na relacdo interpessoal. A apresentacdo desse estudo é de grande relevancia
para a perspectiva da RedSig: o construto rede é reificado uma vez que o compartilhamento
foi discutido e analisado a partir de dados empiricos. Dados construidos dentro de uma
concepgdo psicoetoldgica, que compartilha com a RedSig a compreensdo de que a
ontogénese humana € um processo biopsicossocial, com todas as implicacdes desse
processo, ou seja, a criacdo de uma cultura e de uma histéria que possibilitam a constituicao
e o desenrolar do préprio processo.

Dialogos entre perspectivas; confronto de idéias; re-interpretacdo de dados com as
novas ferramentas conceituais e empiricas de que se dispdem; acréscimos e substituicbes
necessarias: eis a RedSig. Um empreendimento, um produto, resultante de um processo

interacional, regado por um compartilhamento de idéias e de afetividade.
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COMENTARIOS FINAIS
TECENDO A REDE DE SIGNIFICACOES: FIOS E ALINHAVOS

Maria Clotilde Rossetti-Ferreira, Katia de Souza Amorim, Ana Paula Soares da Silva
& Ana Maria Almeida Carvalho

A complexidade da perspectiva tedrico-metodoldgica da RedSig transparece na
proposta desse livro, que se abriu para além de uma apresentacao de conceitos, caminhando
em direcdo a possiveis didlogos com o leitor, antecipados através dos questionamentos
levantados pelos debatedores convidados. Mais que uma aglutinacdo de visdes ou o
reconhecimento de outras importantes vozes no contexto de producdo brasileira, e
conseqiientemente de interlocucbes fundamentais para o desenvolvimento de nossa
perspectiva, a incorporagédo dos debates parte de uma concepcéo de ciéncia. Concepgdo que
reconhece como central o papel do outro ndo s6 na construgdo de redes em que se da o
desenvolvimento, mas também na producédo de conhecimento sobre o mundo, inclusive de
conhecimentos cientificos. Se foi nos embates e dialogos estabelecidos com a literatura em
Psicologia e com dados empiricos que, aos poucos, fomos dando corpo as formulagfes da
RedSig, também sao eles que nos pdem em relacdo aos desafios atuais de nossa perspectiva.
Sdo eles que nos impulsionam a sempre novos desenvolvimentos, num processo de
construcdo continuo e interminavel. Desse modo, mais do que concluir qualquer coisa
pretende-se aqui apenas puxar alguns fios alinhavando consideragdes de uma teia de
elaboracdes, cuja caracteristica principal consiste em sua abertura a novos questionamentos
e aprofundamentos.

A leitura do conjunto dos capitulos que compdem o livro, ou mesmo de partes dele
ou dos comentarios dos debatedores, levanta questdes que, de algum modo, precisam ser
retomadas, aqui ou em trabalhos futuros. Instigam-nos, assim, a refletir sobre as bases
epistemoldgicas da perspectiva, criando expectativas quanto aos desdobramentos de sua
utilizacdo. Questdes, por exemplo, apontadas por Mary Jane Spink acerca do conceito de
circunscritor, por Fernando L. G. Rey sobre o status da emocao e da pessoa, por Angela
Branco sobre a relacdo entre percepgéo e significacdo, por Maria Isabel Pedrosa sobre o
locus de articulagdo da RedSig e por Maria Carmen Silveira Barbosa sobre a relacdo entre

circunscritores e matriz socio-historica.
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Desse modo, nesse momento de fechamento do livro e desta etapa de construgéo da
perspectiva RedSig, além de alinhavar alguns fios, nossa tarefa consiste ainda em tecer
comentarios que, longe de negarem, reconhecem o carater em construgdo da perspectiva e
de suas lacunas, incertezas e contradi¢cbes. Também aqui, desde uma perspectiva dialética,
nos filiamos a uma concepc¢do de ciéncia em que a contradi¢do, mais do que problema
representa parte integrante de qualquer processo de construcdo do conhecimento. E, cabe
lembrar, contradicdo ndo é sinbnimo de incoeréncia tedrica ou metodoldgica. Dessa forma,
as consideraces levantadas nesse capitulo final pretendem apenas esbocar alguns percursos
possiveis para novas investigacdes, aprofundamentos e discussoes.

Os avancos concretizados nesse livro sdo entendidos como uma importante fase da
elaboracdo da perspectiva de RedSig, fornecendo novos olhares para o desenvolvimento
humano que, como tentamos explicitar ao longo dos capitulos, contribuem para uma
abordagem complexa e, principalmente, semidtica da constituicdo humana. Esse nosso
comprometimento com a complexidade e com a semidtica foi destacado especialmente por
Carmem M. Craidy e por Maria Carmen Silveira Barbosa.

Como acreditamos ter ficado claro, a elaboracdo da perspectiva tedrico-
metodologica da RedSig deu-se em um campo especifico — a Psicologia do
Desenvolvimento — cujos estudos e teorias tém sido classicamente caracterizados por uma
forma linear, fragmentada e descontextualizada de pensar o desenvolvimento humano. A
proposta situa-se assim no mesmo rol de pesquisas contemporaneas na area que, como bem
apontou Angela Branco, reconhecem o carater interpessoal do desenvolvimento e buscam a
superacdo de uma visdo centrada na pessoa isolada de seu meio.

O reconhecimento da co-construcdo pessoa-meio e o cardter fundamental que
adquirem os processos dialdgicos no desenvolvimento, na perspectiva da RedSig, nédo
significam uma auséncia de espaco ou de autonomia criativa da pessoa. De modo
pertinente, alerta-nos Fernando L. G. Rey para o risco de tornarmos a pessoa extremamente
passiva no seu processo de desenvolvimento. Ressaltamos que reconhecer o complexo
sistema de circunscritores presente numa situacdo de desenvolvimento ndo elimina o
reconhecimento e a possibilidade de criacdo por parte da pessoa. E exatamente esse
confronto que vai possibilitar a criagdo de novas configuracOes de redes de significages e,

conseqiientemente, de desenvolvimento. aqui possamos identificar nossa maior radicalidade
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na busca dos processos Na nossa tentativa de apreender como se ddo 0s processos de
desenvolvimento, buscamos um descolamento de analises centradas apenas nos seus
produtos, fato que ainda domina a producédo da area. Talvez, o0 que nos distancia em parte
das proposicOes de Fernando Rey. Mas, ao mesmo tempo, aponta-nos para possibilidades
de pensarmos trabalhos futuros a partir da perspectiva da RedSig que abordem as relagdes
entre produto e processo, entre continuidades e mudangas no desenvolvimento,
contribuindo para reflexdes sobre as articulagdes entre desenvolvimento e personalidade,
tal como nos instiga esse debatedor.

De fato, nossa meta tem sido ir além da separacdo pessoa — meio, da cisdo entre
aspectos internos e externos, corpo e mente, processos bioldgicos e culturais, da ruptura
entre a emocdo e a cognigcdo, dos confrontos entre as nocdes de sujeito autdbnomo e
assujeitado. Dicotomias que seccionam o ser humano, fazendo com que lhe lancemos
olhares que o destituem de sua integridade e complexidade, cuja existéncia se da de forma
inequivoca nas relagdes situadas em contextos especificos. Dicotomias assentadas em
paradigmas que, historicamente, produziram formas de falar sobre o humano que
necessariamente nos remetem a armadilha das cisfes, ja& que para falar que ndo ha
separacdo entre interno e externo, por exemplo, precisamos, no proprio falar, produzir essa
separagdo. Decorre ainda dessa historia a necessidade, também nossa, de muitas vezes
tentar localizar a rede, buscar sua delimitacdo, cercar seus limites, como se fosse possivel
uma total apreensdo dos seus aspectos. E dessa tentativa que surgem questdes como: “onde
estd arede?”, que abordaremos mais adiante.

Na consideragdo do desenvolvimento humano como ocorrendo através da
articulacdo indissociavel de elementos da pessoa-meio, a busca pela explicitagdo de sua
complexidade, a partir de no¢des sdcio-historicas e culturais, aproximou-nos de conceitos
variados, tais como dialogia, sentido/significacdo, circunscri¢do, papel/posicionamento, 0s
quais envolvem aspectos pessoais, dos campos interativos, dos cenarios e da matriz socio-
historica que a todos permeia.

Temos claro que discutir esses diversos elementos ndo traz tantas inovacdes, ja que
esses conceitos tém sido amplamente investigados na literatura da area, em especial nas
abordagens sdcio-histdricas e na psicologia discursiva, remetendo-nos a Bakhtin, Vygotsky,

Mead, para citar os mais classicos, e a Valsiner e Harré, teéricos mais recentes. Os proprios
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debatedores sdo excelentes exemplos de autores que, de modo bastante competente, vém
trabalhando e desenvolvendo um ou mais desses conceitos.

Ao mesmo tempo, para n6s, um possivel cardter inovador e instrumental da
perspectiva da RedSig ndo esta apenas na nocdo de rede, pois um namero importante de
trabalhos que abordam a complexidade dos fenbmenos com base em uma concepcao
sisttmica tem sido desenvolvido a partir dessa metafora em diferentes campos do saber,
fundamentando inclusive praticas nas areas de salde e social.

Defendemos que a possibilidade de contribuicdo dessa perspectiva para a Psicologia
do Desenvolvimento reside justamente na busca de articulacdo desses varios conceitos,
capacitando-nos para compreender a complexidade e a dindmica de suas interconexdes e,
conseqiientemente, das transformacdes e mudancas no desenvolvimento. Nesse sentido, um
dos grandes desafios consiste em articular cada um deles, de modo a garantir coeréncia
tedrica e metodoldgica a perspectiva da RedSig. Interessa-nos ndo sé a integracdo dos
mesmos dentro de uma Unica proposta, mas a investigacdo de seus entrelacamentos.

Esse movimento e interesse nos situam na necessidade de interlocu¢gdo com uma
diversidade de autores e de orientacdes teoricas, potencializando, em alguns momentos, a
emergéncia de contradi¢des, algumas delas apontadas por Mary Jane Spink. O exemplo
mais aparente de divergéncias que se fizeram explicitas no livro foi a manutencéo de dois
capitulos destinados a discussdo sobre sentido e significacdo, um a partir de uma
perspectiva fenomenoldgica (Reinaldo Furlan) e outro de uma concepcdo sécio-cultural de
base vygotskiana (Ana Luiza B. Smolka). Contudo, como ja apontamos anteriormente, nao
se trata de mascarar as incongruéncias existentes, mas de discuti-las a fim de buscar cada
vez mais caminhos que possam promover articulagdes possiveis. A discussao de sentido e
significacdo continua, assim, nos nossos trabalhos.

Temos partido da idéia de permanecermos abertas para resgatar elementos de
teorias que possam ser repensados dentro de nossa proposta. Dada a diversificada
constituicdo do grupo e 0 nosso interesse em uma continua busca de didlogo, aproximacoes
da RedSig com autores diversos, em cada um dos trabalhos, tornam-se inevitaveis. Embora
essas aproximacdes nos facam assumir o risco de parecermos ecléticas demais, ao
contrario, as consideramos bastante positivas, uma vez que nos distanciam de uma postura

dogmatica, nos forcam a busca pela consisténcia e, a0 mesmo tempo, promovem a
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ampliacéo e desenvolvimento da proposta. E evidente que, no nosso percurso de construcao
tedrica, procuramos manter questdes que nos possibilitam compreender os limites desse
movimento de didlogo. Entre elas: A quais outras teorias ou conceitos tedricos é possivel
aproximacdo? Como garantir que a utilizacdo da proposta da RedSig, enquanto método de
investigacdo, esteja sempre intrinsecamente relacionada a um corpo tedrico consistente?
Como garantir a consisténcia teérico - metodoldgica com uma diversificacdo de situacdes e
contextos, que pressuponham uma abertura para assimilagdo de conceitos, inclusive de
outras areas do conhecimento?

Um outro ponto em relacdo aos questionamentos que nos apresentam diz respeito a
j& mencionada pergunta “onde esta a rede?”. Para nds, essa questdo se coloca
principalmente em funcdo do duplo uso e sentido que a metafora de rede assume. Um
primeiro refere-se ao seu status epistemolégico e o segundo ao seu status ontoldgico.

A metafora de rede tem sido importante enquanto um instrumental que orienta o
fazer do pesquisador na investigacdo de processos reconhecidos e abordados em sua
complexidade, usualmente envolvendo momentos de crise ou desestruturagdo, analisados
dindmica e processualmente, através do tempo e das situacbes. Diferentes percursos nas
redes sdo mapeados, buscando reconstituir a sucessao de momentos e movimentos para
capturar aqueles em que se identificaram transformacdes e/ou persisténcias. O objeto de
investigacao é entendido como co-construido na complexa relacdo pesquisador-pesquisado,
e contribui para configurar a RedSig em que o pesquisador se encontra imerso,
circunscrevendo certas interpretacdes dos eventos observados.

Por outro lado, a essa metafora pode ser atribuido um status ontolégico (como
defendem Reinaldo Furlan e mesmo Fernando L. G. Rey) e as significagdes,
compreendidas como configuradas em rede, dao a perspectiva da RedSig uma abrangéncia
que a torna parte do processo de transformacdo e de desenvolvimento da pessoa. Esse
processo se da através da (re)significacdo e (re)configuracdo da RedSig, num movimento
que circunscreve possibilidades e limites para as agdes, emocdes, concepgdes, enfim, para o
desenvolvimento das pessoas. E em relago a esse status que a pergunta “onde esta a rede?”
se impde mais claramente e essa questdo ndo é consensual no grupo. Se a RedSig possui um
ancoramento no corpo, na situagcdo interativa ou se ela se constitui em um espago

discursivo, que coloca a pessoa em uma certa posi¢do, lugar ou papel, recortando,
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configurando se fluxo de comportamentos de determinada forma, sdo apontamentos que
ainda merecem debates.

Um aspecto que também tem sido recorrentemente colocado por e para nos refere-se
a nocao de desenvolvimento e a apreensdo dos seus processos de ocorréncia. Essas
representam o verdadeiro né na Psicologia do Desenvolvimento enquanto area, com relacao
aos quais diversos autores vém se debatendo, mesmo dentro de perspectivas sistémicas,
sem, no entanto, conseguir avangar muito. Temos questionado se 0s processos de mudanca
referem-se a padrBes duraveis no tempo. Se sim, qual é essa duracdo? Se considerarmos
que mudancas de significacbes, acles, sentimentos e pensamentos ocorrem o tempo inteiro
no cotidiano das pessoas, que critérios utilizar para determinar algumas transformacdes
como mudancas? O que se define como continuidade e descontinuidade? Se tratarmos a
perspectiva da RedSig sem vinculacdo a discussdo mais ampla da Psicologia do
Desenvolvimento, que se interessa por mudancas estaveis no tempo, ndo estaremos pouco
diferenciadas, por exemplo, de propostas como a de Mary Jane Spink, que busca a
producdo de sentido das préaticas discursivas no cotidiano?

Para nos, € a posicdo de onde falamos que nos remete a necessidade de buscar
compreender processos atravessados por diferentes tempos e tentar entender como a
producdo de sentidos constitui o desenvolvimento das diversas pessoas em interagéo,
incluindo suas subjetividades, transformacdes e permanéncias ao longo do curso de vida.

Essas questdes nos colocam na condicdo de conduzir estudos com delineamentos
diversos, incluindo metodologias longitudinais e diversificacdo de sujeitos e de idades,
elegendo a interacdo como unidade de andlise, sem desconsiderar a concretude de
elementos do tempo longo, do tempo vivido e do tempo prospectivo no momento interativo
e, portanto, no fluxo e no percurso do processo de desenvolvimento. Estudos ainda que,
pela abrangéncia da perspectiva RedSig, permitem sua utilizacdo ndo apenas na
interpretacdo de situacfes de crise e/ou mudangas, mas também na analise de outros
processos, mais descolados dos processos desenvolvimentais de pessoas em interagdo no
aqui-agora, como por exemplo avaliagdo e diagnostico de situacBes em que se langca um
olhar a eventos mais “macro-sociais”.

Por fim, como deve ter ficado claro ao longo do livro e desse capitulo, nosso

posicionamento em relacdo as questfes que permanecem em aberto no livro, levantadas
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pelos debatedores e por nés mesmas no percurso tedrico que vimos trilhando, mais do que
serem compreendidas como empecilhos para a construcdo e elaboracdo da perspectiva da
RedSig, constituem-se em desafios impulsionadores para a realizagcdo de novos trabalhos.
Trabalhos que investigam os processos de significacdo implicados na adocdo (Rossetti-
Ferreira e grupo); que buscam uma melhor compreensdo dos conceitos de pessoa e de
narrativa na perspectiva da RedSig (Silva e grupo); que tratam da universalidade-
diversidade e da novidade-estabilidade no desenvolvimento (Carvalho); que investigam o
arranjo espacial como proporcionador de re-significacbes do ambiente pelas criancas
(Campos-de-Carvalho e grupo); que abordam o significado de sentido e significacdo
vinculado a nogdes de subjetividade (Furlan e grupo); que buscam uma re-definicdo da
no¢do de corpo, dentro do lugar dos processos psicolégicos e da perspectiva da RedSig
(Amorim e grupo); que se remetem a construcdo da intersubjetividade a partir dos jogos de
papéis e posicionamentos (Oliveira e Costa). Trabalhos que, como apontado por Rossetti-
Ferreira na Introducdo ao livro, sdo feitos a varias maos, dialogam com multiplas vozes e
provocam a continuidade e elaboragéo de novos trabalhos.

Recorrendo ao inicio do livro, na nossa tentativa de arremate, lancemos méo do que
nos diz Valsiner, instigando que “novas geragdes de usudrios dessas idéias as reconstruam
para tarefas de busca de compreensdao”. Que novas geragdes, vozes € maos possam
continuar tecendo nossas idéias, produzindo novos nds e fiadas nessa grande malha de

conhecimentos sobre o humano.
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