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A investigação dos processos de construção de signsificados na criança 
abrange necessariamente um exame do fWlcionamento intersubjetivo, jã que o 
espaço interativo é o contexto de constituição do sujeito, de seus conhecimentos 
e formas de ação. Assim, no esforço para oompreendennos essa constituição, 
temos que abordar o papel do outro no espaço de ação do sujeito. 

A contribuição do outro tem sido referida, na literatura da corrente 
histórico-cultural, como ação partilhada, ajuda, estabelecimento de ponte 
(bridging), criação de estrutura de su{X>rte (scalTolding), transferência de 
responsabilidade ou controle etc. (em aruilises de autores como Bruner, 1985; 
Cole, 1985; Wertsch, 1985; Roggoff, 1991; ValsinerevanderVeer, 1991). Estas 
são referências úteis para análise mas um passo produtivo adicional pode estar 
na investigação de como tais configurações gerais da ação do outro são realizadas 
enquanto modos especificas de participação 110 funcionamento do sujeito. 

O projeto de pesquisa que é 1000000do como fonte para as temas deste 
simpósio inclui um estudo em que estamos buscando categorizar os modos de 
participação do outro - pares c professora - no espaço de ação da criança, no 
contexto pre-cscolar. Atê o momento, realizamos aruílises preliminares em 
relação apenas à participação da professora. Examinamos situações envolvendo 
atividades diversas e composições variadas (criança em atividade de classe, em 
atividade de pequeno grupo ou em atendimento individual con\ a professorn). 

A categorização tem envolvido dois ruveis de aruilise: o primeiro diz 
respeito às ações do outro em relação à criança, que denominamos movimentos; 
no segundo nlvel, tentamos considerar a articulação desses movimentos do outro, 
num segmento interativo, enquanto modos de parricipacão. 

As categorias de movimentos da professora em relação li cri:mça, que 
identificamos até o momento, incluem: circunscrição da solução, Inserção {Ú 

objetivos novos, Jirecionamento da ação, confirmação, incorporação de 
conhecimentos, reversão de responsabilidade e simulação de autonomia. Para 
ilustrar o que denominamos movimentos, podemos considerar como uma açào 
da professora pode se inserir de fonlllls diversas 110 fluxo de internçiio, como é o 
caso, por exemplo, da apresentação de pergWltas. A pergWlta pode ser um 
movimento de incorporação di! conhecimento - quando a criança demonstra não 
ter elementos suficientes para solucionar LUn problema e a professora apresenta 



uma pergunta relativa a alguma experiência anterior que contem pistas para a 
solução; pode ser de rewr3iio de usponsabU/dade - quando a criança espera ou 
solicita a solução de um problema pela professora e esta fonnula uma pergunta 
que desloca o esforço de elaboração para a iniciativa da criança; pode ser de 
inserção de objetivo noro - quando a criança mostra dominar parte de um 
problema e a professora pergunta algo par:a induzi-Ia a se envolver numa operação 
mais sofisticada. Nessas situações. o que a professora faz é perguntar; mas essa 
ação, oonsidenda na sua orientação semiótica para a criança, pode corresponder 
a diferentes movimentos. 

Quanto aos modos de participação da professora, que siio configurados 
pela composição de movimentos num segmento interativo, identificamos, aié o 
momento, os seguintes: condJlção estrito (em que a maioria dos passos de 
realização de uma tarefa é direcionada ou dada pela professora); indJlção de 
InUrprtUJção (em que a professora da pistas e informações parn a criança 
fonnular os passos para realizar uma tarefa); criação da ilusão de dom(nio (em 
que a professont oferece os elementos necessãrios para a realização da tarefa de 
modo que a criança atue como se fosse autónoma); e proposição de desafio (em 
que a professora orienta a criança para se envolver em fanuas de ação mais 
complexas que as mostradas até então, na tarefa). 

Devemos ressaltar que, na identificação de modos de participação do 
outro, é imprescindível oonsiderar a ação da criança, pois também dela depende 
ne<:essariamente a fonna como a interação transcorre. Os movimentos da 
professora, ao longo de um segmento interativo, vão se regulando, e se 
configurando em modos de participação, na dependência das fonuas de funcionar 
dacriança. 

Essas são algumas indicações iniciais dos dados. Porém, nosso propósito 
é mais levantar questões que as análises têm gerado, do que efetuar um relato das 
mesmas. Por essa rnziío, passamos a comentar pontos de discussão que têm 
emergido fI(l estudo em andamento, especificamente aqueles que se referem .t. 
esfera das implicações educacionais do conhecimento psioolôgico e que, porsua 
vez, envolvem problemas de car.iter conceituai e metodolôgico. 

Questões dessa natureza podem ser levantadas em relação a inúmeras 
situações mas adquirem ênfase Crente a ocorrências 'desconserfantes'. Por isso, 
elas têm emergido sobretudo quando consideramos episôdios triviais em sala de 
aula, em que a proCessora prepara o caminho, por assim dizer, para certas açôes 
da criança e esta age numa direçiio divergente. Isso aparece, por exemplo, em 
situações de grupo, em que as crianças apresentam respostas concomitantes muito 
diversas para uma pergunta da proCessora, apôs todo um trabalho para a 
oonstrução de determinado conhecimento; ou em situações em que uma criança, 
num atendimento individual da professora, responde de modo inadequado e/ou 



inesperado, tendo em vista um esforço conjunto de elaboração imediatamente 
anterior. 

Tentamos examinar, nesses casos, que significados foram construidos 
pelas crianças na intenção; também nos perguntamos o que houve 'de 
inadequado' ou o que 'poderia ter sido feito'. Nesse esforço analítico, vários 
problemas passam a ocupar e preocupar o pesquisador, Tais preocupações se 
referem à tentativill de cilltacteriur a mediação pedagógica presente no 
funcionamento das crianças. Assumilll<lS que a relação entre a ação do outro e 
açio do sujeito é de caniter constitutivo. Daí emergem duas tarefas difíceis, 

A primeira tarefa consiste na busca para evidenciar o caráter constitutivo. 
Uma dificuldade de ordem geral que illparece na interpretação refere-se ao fato, 
nada novo, de que o que o outro faz não detennina, plenamente ou 
unidiredonalmente, o funcionamento do sujeito. Temos de lidar, então, com a 
articulação das noções de constitutividade e determinância limitada. Um 
elemento adicional de compleridade está no fato de presuminnos que nem tudo 
que e outro faz na presença do sujeito constitui seu fWICionamento. Ademais, 
quando as ações do outro parecem afetar o sujeito, nem sempre é fácil dizer o que 
elas propiciaram construir e como isso se deu. . 

Na segunda tarefa estâ implicado o esforço analítioo de qualificar a 
mediação semiótica criada R:Clo outro, wn problema por vezes dificil porque a 
qualificação, ou avaliação, só pode ser feita a partir da referência a objetivos e 
metas (no caso, educacionais), o que nos leva a tentar coordenar critérios relativos 
aos conhedtnetltos científicos e aos valores sociais. E como elemento 
complicador, nem sempre temos recursos conceituais e analíticos para dizer se 
os modos de participação do outro são ou não adequados. 

Essas tarefas de evidenciare catátet constitutivo e qualificar a mediação 
do oulro, embora exigentes, são realizáveis enquanto esforço de análise e 
interpretação do já ocorrido, enquanto olhar retrospectivo. Todavia, a produção 
do conhecimento psicológico está vinculada, ao mesmo tempo, a um esforço 
prospectivo. No contexto pedagógico, como em outros contextos institucionais, 
é preciso levantar sugestões de linhas de ação, a partir das análises e lendo como 
referencial um desejado estado de coisas, Retomando à situação de sala de aula, 
vamos imaginar que a professora espere indicações sobre o que ela deveria fazer, 
em situações futuras, para garantir melhores condicões para a construção de 
significados pelas crianças. Esta solicitação é CDtnwn e estâ circunscrita, neste 
exemplo, ao contexto pedagógico pré-escolar. Entretanto, ela diz respeito a um 
problema mais abrangente, qual seja, o do compromisso social da Psicologia CDtl'\ 
a destinação dos conhecimentos que produz. 

Esse esforço prospectivo apresenta m!lis dificuldades, parece-nos, que o 
analftico-retrospectivo e implica o que tradicionahnente é lISSwnido como função 



de predizer e prescrever. Embora a Psicologia, em diferentes teorias, tenha 
reconhecido limites no estabelecimento de variáveis detenninantes e recorrido à 
noção de que é possível apenas criar condições pata aumento da probabilidade 
de certas açiles. uma pretensão preditiva e uma vocação preseritiva se fazem 
presentes nas esfems de atuação. No entanto, se entendemos que o papel do outro 
é oonstitutivo mas limitadamente detenninante do funcionamento do sujeito, 
toma-se impossível ditar previamente - pré-dizer- que. dada uma açio Ado outro, 
o sujeito fará B. O que podemos fazer em relação ao futuro é projetar um cenário, 
derivando fOnTIas potenciais de atuação de outros. Essa derivação pode se basear 
em: a) interações l/pica em que o sujeito se envolve e como funciona nelas; b) 
uma forma especial de interaçãoque não t típicas mas foi efetiva uma oualgwnas 
vezes (como em movimentos não-usuais do outro participante constituindo uma 
ação surpreendente no funcionamento do sujeito); ou c) mna possibilidade não 
reaJiZJJ(Úl antes, nas interaçàes observadas (como quando tentamos estabelecer 
um modo de participação do outro ainda não constatado no funcionamento do 
sujeito). 

Estas não pretendem ser alternativas ell8us!ivas; o que queremos ressaltar 
é que a Psicologia está, de certo modo, substituindo uma vocação prescritiva por 
uma disposiçào eltplorativa, e que a noção de projeção, e nâo a de uma predição 
no sentido estrito, está envolvida na possibilidade de contribuição do 
conhecimento psicológico a contextos institucionais, como o pedagógico. 
Trata-se de antecipar cenários, escolher enlre possibilidades e nelas investir, em 
função de objetivos e melas. E, de novo, temos que articular derivações dos 
conhedmentos científicos com valores sociais. 

Finalmente, queremos destacar que, nessas refleltõcs sobre a possibi­
lidade de avaliar a mediação pedagógica e de derivar diretriz.es pedagógicas, se 
reveJa a necessidade de uma espécie de 'teoria do outro' para propiciar uma 
melhor compreensão da constituição do sujeito; em outras palavras, a necessidade 
de oonstruir recursos conceituais e metodológicos adicionais para as tarefas, antes 
mencionadas, de analisar, qualificar e projetar modos de participaç.;o do outro. 

Temos que recordar, porém, que esforços nessa direção criam desafios e 
controvérsias. Frente a tentativas de analisar processos de funcionamento entre 
sujeitos, de relação eu-outro, de inter-regulaçào, emerge o debate sobre a idéia 
de 'fusão' do sujeito individual na realidade social, com criticas ao ri!iro de 
'dissolução' do sujeito e apelos ii sua preservação. (Ver, por exemplo, as 
discussões de Yalsiner, 1991 e Wertsch,noprelo). Comaassunçãodacentralidade 
da relação eu-outro, aparece uma situação quase irôniclI: o forfalecimento do 
outro-sujeito passa a acompanhar uma imagem 'mais fr:igil' do eu-sujeito. De 
fato, é complicado compor um quadro teórico em que tenham lugar II 

intersubjctividadc constitutiva e a singularid.1de do sujeito. As dificuldades 



advêm da atribuição de um caniter social à gênese e natureza do funcionamento 
do individuo. Entretanto, entendemos que a as5unção de um princfpio de 
inter-regulação não precisa se opor ã concepção do ser singular. 

O objelo da Psicologia tem sido atribuldo, de um lado, a pad!&s de ação 
universais ou, de outro, a diferenças individuais. Num caso, se considera um 
individuo geral e, noutro, wna multiplicidade de indivíduos. Essas posições são 
constntstantl"S, mas ambas acabam configurando um sujeito abstntto, E o caráter 
abstrato do sujeito, seja na sua composição universal, seja na sua composição 
diferenciada, se faz compatível com a idéia de um ser homogêneo ou uniforme. 
No entanto, II tendência cnlSCente para examinar o individuo concretamente 
constituldo nos leva II conceber a individualidade como processo, construída 
sociahnente e a singularidade como conjugação de elementos nem sempre 
convergentes ou hannoniosos. 

Pareu-nos que as tentativas de um paradigma emergente (tentativas do 
tipo 'sócio-inleracionismo' ou 'ço...a)nstrutivismo') buscam vislumbrar saldas 
para as oposições sujeito individual-social, universal-diferenciado e abstraio­
concreto. Sugerem que focalizemos, II partir do funcionamento intcrsubjetivo, II 
constituição do sujeito na sua singularidade, a qual envolve diferenças e 
semelhanças frente ao outro, movimentos de aproximação e afastamento do 
outro, posturns de convergência e divergência em relação ao outro. O sujeito é 
uma composição, nada unifonne e regular, dessas tensões e sínteses. E, concebido 
em tais tennos. ele é o ohjelo e, ao mesmo tempo, o desafio da Psicologia neste 
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