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Dentro das tendências contemporâneas em Psicologia do Desenvol­
vimento, um dos problemas teóricos mais persistentes e intrigantes é aquele que 
di..: respeito às relações ou articulações entre linguagem e cognição. 

Podemos destacar duas posições principais que se apresentam em 
oposição no quadro dessas tendências: a do "construtivismo" piagetiano, que 
minimiza as diferenças entre formas verbais e não-verbais de representação, e o 
"sócio-interacionismo", que considera a linguagem organizadora e estruturante 
das diversas fonnas de representação não-verbal. 

No quadro teótico piagetiano, a caracterlstica especifica do homem nào 
é a linguagem, mas é uma capacidade cognitiva superior, que abrange a 
linguagem como uma das diversas manifestações da ftulção simbólica. 

Ora, tal função semiótica ou simbólica é apresentada por Piaget de 
maneira vaga e geral, anco~o-se DO conceito de REPRESENTAÇAO, usado, 
por sua ve..:, de maneira amb1sua, em peJo menos dois sentidos: no sentido lato, 
frequentemente se confunde com o próprio pensamento, com a inteligência que 
se estrutura,. que não se apóia simplesmente sobre percepções e movimentos; no 
sentido estrito, representação equivale a imagem e consiste na reunião de um 
significante (que pennite a evocação) e de um significado (fornecido pelo 
pellS3flleIltO). 

Piaget demonstra, numa primeira série de obras, que a representação 
sefISÓrio-motora funciona por meio de significantes indiferenciados que são os 
índices. Traduções internas (no sujeito) de certas earacterísticas do meio, estes 
índices se organiz.am no curso do desenvolvimento para constituir as imagens 
mentais. O período simbólico começa quando estas imagens tomam possivel a 
evocação, isto é, uma nova apresentação (num outro plano) de wn objeto ou urna 
atividade. Neste novo tipo de representação, a criança utiliza significantes 
diferenciados e fora do sujeito, qualificados como simbolos e signos. 

Posterionnente, aparece no quadro teorico piagetiaoo uma interpretação 
que acentua o caráter construtivo e interativo de todo conhecimento, e que recusa 
as noções linguisticas de significante e significado (Bronckart, 1987). 

Se Piaget restringe a noção de representação e a atividade simbólica à 
fonnação de imagens, ele estende, por outro lado, o conceito de significado "aos 
esquemas de todos os níveis constituindo o esquematismo do organismo". O 
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significadoéaquiloque o sujeito assimila, e essa assimilação só é possível graças 
aos esquemas de que o sujeito dispõe. Os significados constituem assim os 
instrumentos operativos do sujeito, enquanto os significantes, como figurações 
ou imagens de propriedades da realidade ou do organismo, tornam-se os 
instrumentos figurativos. 

Nesse quadro, podemos dizer que há uma dependência do domínio 
figurativo (significantes) em relação ao operativo (significados): o 
desenvolvimento da criança consiste, antes de tudo, no desenvolvimento das 
estruturas operatórias, e estas engrendram a evolução dos instrumentos 
figurativos. Além disso, há wna continuidade funcional entre os diferentes tipos 
de instrumentos figurativos. A linguagem é um instrumento de conhecimento 
entre outros e, como tal, é conside- rada uma atividade cognitiva, mas não tem 
papel decisivo no desenvolvimento. 

Para Piaget, lodo conhecimento é representativo, no sentido amplo do 
tenno (intelectual/operativo; imagético/figurati vo), e todo conhecimento consiste 
em atribuir um significado, um sentido, aos objetos e aos acontecimentos. Aqui, 
a questão que se coloca é: como emerge, ou de que natU/'eza é a significação na 
teoriapiagetiana? 

Ancorando a significação na capacidade cognitiva geral de 
representação, Piagetconferea ela umsentido bio/lógicoquea desloca do âmbito 
social e verbal. Esse sentido bio/lógico da significação (como também da 
consciência) constitui um dos pontos nevrálgicos e polêmicos no quadro teórico 
piagetiano. 

Sem entrar aqui nos meandros dos debates das teorias da representação 
e das teorias da significação (Foucault, Pierce, Benveniste, Lahud, Sercovich, 
entre outros), e circunscrevendo o problema ao âmbito lia Psicologia do Desen­
volvimento, destaco a tendência que se opõe ii perspectiva piagetiana no que 
concerne aos fundamentos da relação linguagem e cognição. 

Na tendência inicialmente denominada de sódo-interacionismo (e que 
hoje preferimos chamar perspectiva histórico-cultural), as idéias de Vygotsky 
sobre pensamento e linguagem apresentam-se num quadro explicativo radical­
mente (em tennos de raiz, de principias) diferente dode Piaget. Para Vygotsky, 
linguagem e cognição não só se articulam, mas se constituem mutuamente. A 
linguagem não é um epifenômeno do pensamento ou de uma capacidade 
cognitiva geral de representação, mas emerge 00 contexto das prâticas sociais 
como instrumental constitutivo do psiquismo humano. "A palavra constitui o 
microcosmo da consciência humana". 

O que distingue as homens dos animais, do ponto de vista psicológico, 
é a SIGNIACAÇÃO, isto é,a criaçãoea utiliuçàodesignos, de sinais artificiais. 
Signo por excelência, a palavra, na sua especificidade, constitui a interface do 



social e do individual, do público e do privado, enquanto se configura como 
atividade (produto e produção) humana nos nlveis intennental (comunicação, 
interação social) e intramental (representação, cognição). 

Nesse contexto teórico, o funcionamento cognitivo e o conhecimento 
hwnano são considerados como de natureza fundamentahnente social, na medida 
em que as ações do bebê sã vão adquirindo sentido nmn sistema de relaçõeIJ e 
significaçõe5 $OCiais. Os pr'OÇessoI'l verbais - inicialmente do "outro", depois 
"próprios" - organizam e estruturam a atividade mental. Por isso mesmo, 
Vygotsky escolhe o significado da palavra como unidade de anâlise no estudo do 
funcionamento mental (não cabe aqui uma discussão especifica sobre a questão 
da adequabilidade e dos limites de tal wtidade de análise). 

No entanto, mesmo enfatiz.ando a natureza social da linguagem e da 
cognição, Vygotsky situa, metodologicamente, o "significado da palavra" (que 
ele destaca como sendo o aspecto interno da fala) no lÚvel de funcionamento 
interno do individuo, deslocando o lugar de produção social da significação, e 
circunscrevendo-o, analiticamente, na esfera individual. 

Aqui, li. qutSlâo não seria tanto li. do lugar de emergência da significação 
(quei assumido como sendo o lugar das interaçôes sociais), mas como se produz 
essa significação na dinâmica social, dialógica, e como, metodologica e 
empiricamente, se pode traçar e aprender o processo dessa produção. 

Para Vygotsky, "a função mental da palavra só pode ser explicada por 
um sistema que vai além do individuo. A primeira função da palavra é a função 
$OCial e se quisennos traçar como ela funciona no COlnportamento do individuo, 
devemos considerar como ela é usada e funciona no comportamento social" 
(Vygotsky, 1981, p. 158). 

Na sua construção teórica, Vygotsky consistente e insistentemente aponta 
para (o que temos chamado de) dimensão discursiva, sem, contudo, caracterizá­
la. Apesar do seu pressuposto básico de que o significado emerge na interaçiio 
social, Vygotsky não chega a analisar os processos de significação (lá) onde eles 
de produzem, ou seja; nas relações dia lógicas. 

t! Bakhtin (1981, 1984) quem privilegia, teoriea e metodologicamente, 
as relações dialógicas como lugar de alllilise e produção de significaçiio. 

Bakhtin nào concebe a atividade mental sem material semiótico, sem 
SIGNIFICAÇÃO, isto é, sem produção de signos. "Todo gesto ou processo do 
otganismo ... pode tomar-se material para a expressão da atividade pslquica, posto 
que tudo pode adquirir um valor semiótica" (l981, p. 52). A realidade do 
psiquismo i, portanto, a realidade do signo. mas 0$ signos só podem emergir no 
terreno interindividual, no processo de interaçio social. Nesse processo, Bakhtin 
ternatiza o problema da (inter)subjetividade, uma vez que a constituição do sujeito 
se realiza num jogo de reflexividade comunicativa. Quando os indivlduos 



penetram na te.situra da IXlmUllÍcação humana e mergulham na trama das trocas 
verbais, a corwciência despel1ll e começa a openll'. 

Ne5$e lemno interindividual, a palavra se caracteri:r.a por uma 
"intensidadesem.iótica" na medida em que, produz.ida pelocorpo individual sem 
recurso externo (diferente de outros u1eratos como o martelo ou a cruz) ela ê 
"apenas e ccmpletamente" .signo. No entanto, ela só tem vida no movimento de 
uma boca para outra, de um contexto para outro, de uma geração para outra. 

Assim, a consciência individual emerge numa relação de alteridade e 
muna realidade discursiva que Bakhtin caracteriza como fundamentalmente 
dialógica. Essa dialogia atinge o estatuto de principio na sua perspectiva teórica, 
enquanto encontro de vozes que se realiza e acootece de diversos modos: seja no 
diálogo race a face, seja no inescapável, constitutivo "concerto pllifônico" 
quando, nas palavras que falamos, ressoam as palavras dos outros. 

Deste ponto de vista, varias questões tambêm emergem, relacionadas. 
sobretudo, aos aspectos pragmáticos e histórico/ideológicos da construção do 
conhecimento. 

Como as crianças participam do processo de elaboração coletiva do 
conhecimento? Quais as condicões concretas de elaboração do conhecimento nos 
contextos das salas de aula e como estas condições interferem, marcam, 
diversificam ou constituem o processo de construção do conhecimento? No 
âmbito da pratica pedagógica, na dinâmica das relações de ensino, como captar 
indicadores do processo de elaboração do conhecimento ao nivel inter e 
intramental? 

J:; no contexto de tais polêmicas e indagações que se insere o nosso 

esrorço de investigar teorica e empiricamente os processos de construção coletiva 
do conhecimento no contexto pré-escolar. 

Partindo dos pressupostos I. de que o conhecimento se constrói na 
dinâmica interativa; 2. de que os processos dessa construção estão situados 
socio.historicamente; 3. de que os modos de conhecer a realidade emergem 
dasJnas práticas sociais, as quais trazem embutidas. e estabiliudas mas em 
transfonnação, matrizes de significações produz.idas culturalmente; 4. de que 
essas significações implicam, necessariamente, o discurso enquanto material 
semiótico comum inter e intrasubjetivo; 5. de que o conhecimento do mundo ê, 
portanto, um conhecimento fundamentabnente social, mediado pelo outro e pela 

palavra, tanto quanto são os seus modos de construção; procuramos explicitar 
aspectos da fonnação social da mente, da elabonlção coletiva do conhecimento, 
na dinâmica dos acontecimentos cotidianos no interior da escola. 

Assumindo, portanto, que • significação se produz na dinâmica das 
intel"lçôe5 verbais, optamos por privilegiar, no nosso estudo, o movimento 
discursivo como objeto teórico-metodológico, enrocando os processos de 



enunciação como /lJgar de construção do conhecimento e de produção de sentido. 
Destacamos, deste modo, a linguagem. como um artefato cultural especial e como 
uma realidade histórica especifica que permeia e constitui as relações humanas. 
Aqui, a perspectiva teórica de Bakhtin, articulando psiquismo e ideologia, permi­
te levar em consideração, na análise dos dados emplricos, não só a estrutura cogni­
tiva da atividade mental, mas o aspecto discursivo no jogo dos interesses sociais. 

No presente simpósio, escolhemos apresentar algllilS aspectos de uma 
análise preliminar de um episódio, destacado das gravações semanais em vldeo 
feitas numa prt-escola da rede pública de ensino de Campinas: 

~ hora da roda inicial. Professora e crianças estão sentadas no chão, 
conversando. As crianças acabaram de ganhar da professora dois pacotes com 
animais de plástico. 

01. ProC: O gente, abre ai a roda. 6, dá licença, 
abre ai a roda. O Rafa, vamo& contar os 
bichos pra gente saber quantos tem ... 
pra na hora de guardar a genle conferir 
e ver se niío eslã faltando nenhum, lã? 

02. Muitas vozes ... 
03. Prof: Vamos contar? O Gabr, Gabr, vamos 

contando to mundo jlmto? Você vai 
usando seu dedo pra orientar a gente? 
Então vamos começar. 

04. Todos contam 
OS. Rafa: Agora a gente vai ler que contar 0& 

bichos separados, assim: 41eõr.s, 
ai pra niío misturar ... 

06. Prof: Quem pode fazer isso? 
07. Muitas vozes: cu, eu, eu ... 
08. Prof: 0, eu vou marcando aqui... 
09. Cria: 4 leões ... 4 leões ... 
10. ProC: Você pode fazer pra gente, Rafa? 
II. Juli: Eu posso! 
12. ProC: Então Caz ai... 

(passa lápis e papel para Juli). 
Desenha um leão, põe na frente 4. 

13. Várias vozes 
14. Prof: 0, Juli, marca ai pra gente, 4 leões. 
IS. Cria: Aqui em cima! 
16. Cria: Faz04 



17. Cria: Fazo risco,outro risco prá cá! 
18. Cria: Todo mundo tina frente! 4 leões. 

Faz. o desenho do leão! 
19. Cria: Assim, ó! (passlIleão de plástico) 

Usa esse leão aqui para fazer a marca! 
20. Cria: Faz. deitado, Juli! 
21. Gabr:Então, faz. Wl1lI pata! Então faz. Wl1lI pata! 
22. José: Pata, pata! Ele vai saber? Pata! 

Esse tem pata, esse tem, esse tem, 
esse tem pata, esse tem pata, 
esse tem pata, esse tem pata ... 

23. Cria: Vai pensar, vai pensar que, que é pata ... 
vai pensar que é pata de gorila! 

24. Cria: Faz. só uma pata ... 
25. Rafa: Ó o tamanhico da patinha! Ó o tamanhão! 

Ó o tamanhico, 6 o tamanhão, 
ó o tamanhão ... 

Nosso esf~o de análise com relação à dinâmica discursiva consiste, 
num primeiro momento, em procurar identificar diferentes vozes que entram em 
contato DO processo de elaboração conjunta do conhecimento. Como pensar a 
construção de conhecimento na dinâmica interativa, discursiva? Quem fala? De 
que lugares? Que vozes podem ser ouvidas? Interessa·nos não apenas apontar ou 
descrever estas vozes, mas analisá-las no contellto de sua produção, uma vez. que 
"a situação mais imediata e o meio social mais amplo detenninam completamente 
e, por assim dizer, a partir do seu próprio interior, a estrutura da enunciação" 
(Bakhtin, 1981, p. 113). 

O evento acontece no contexto (onnal de uma pré-escola pública, o que 
já nos apresenta alguns indicadores para análise. Podemos logo de inicio 
identificar - nos turnos de 1 a 4 - marcas de um discurso instrucional. A professora, 
ocupando seu lugar social, solicita, argumenta, co-ordena a atividade, 
controlando com a voz., via "orientação" (o apontar) de Wl1lI das crianças, a 
contagem dos bichos. As crianças, protagonistas corno alunos no evento, 
acompanham a contagem. 

No entanto, podemos o~rvar, no tumo 5, uma reversibilidade nos 
papeis. Agora, é uma criança que propõe e argumenta, sendo que a fonnulação 
de seu argumento se esboça e pode ser traçada a partir da fala da professora no 
turno I. 

Os turnos de 6 a 12 configuram movimentos de in/decisão da professora. 
Uma vez. aceita a proposta da criança, há uma procura dos modos de condução 



da atividade. que não estão claramente delineados, e são negociados com as 
crianças no grupo. A professora oscila entre assumir a tarefa proposta, e delegá-Ia 
ao grupo. 

Acaba optando por delegá-la 80 grupo. Uma das crianças se propõe a 
realiz.á-la. Com II fonia de papel no chão à sua frente e com a canetinha na mão, 
agora é II criança que hesita, sem saber como proceder. (Os diversos modos de 
ocupação desse "lugar de de$~mpenJw" - não sabemos bem corno designá-lo 
ainda - no grupo têm sido objeto de nossas investigações). 

Nos turnos de IS a 2S, podemos acompanhar a dinâmica da interlocução 
que se estabelece. Os "outros", aqueles que não estão justamente no "lugar de 
desempenho", dão palpites. sugestões, aconselham e disputam pontos de vista. 
Nessa sequência, só crianças falam. A professora observa sem se manifestar. 

Um interessante jogo de elaboração conjunta tem Jugar, caracteriudo 
primordialmente pela co-operação. Ê interessante aqui lembrar Bakhtin (1981) 
quando ele diz que o centro organizador e formador de toda enunciação está 
situado no meio social que envolve o individuo. (Tese radicalmente oposta à de 
Piaget, por exemplo!). 

São seis ou sete crianças do grupo que entram, explicitamente. no jogo 
enunciativo nesse momento. 

E o que está emjogo? Entre outras coisas, a identificação e classificação 
dos bichos, II contagem, o registro. São as práticas e recursos de organização, de 
memoriução que, entre outras praticas, estão inscritas na história e no discurw 
do grupo, constituindo as representações, o imaginârio social, o habitus 
(Bourdieu) que sustenta as praticas e os múltiplos sentidos destas práticas. 

Dentre estas praticas, podemos também identificar marcas de uma pratica 
pedagógica que, fIO jogo instrução/construção, privilegia a interação e possibilita 
a explicitação de formas coletivas de construção do conhecimento. 

No processo enunciativo, são discutidas formas de representação 
(gráfica) de um objetofreferenle: leão de pllistico. "Faz um risco", "Faz. o 
desenho", "Faz. a marca", "Faz. deitado", "Faz o (número) 4". "Usa esse leão", 
são alternativas que se apresentam: cópia, contorno, utilização do modelo, 
slmbolos, signos. Podemos observar um rápido e in-tenso traballio simbólico 
realizado coletivamente (que muitas vezes passa completamente desapercebido 
no cotidiano, mas que registrado pela câmera ... ) na medida em que as 
palavras, sempre retrabalhadas, vão configurando conceitos e idéias num 
processo dialógico. Tensão entre estabilidade e transformação, contingências e 
criação. 

Nesse trabalho (de di!lCussâo de formas de representação e significação) 
um atributo do leão, relacionado a posição do leão no papel (em pé), ganha 
destaque e é sugerido como caracterfstica valida a ser representada: a "pata". 



E vem a contestação imediata em réplica (tumo 22): "Pata! Pata! Ele vai 
saber!?! Pata!"que provoca wna triplica igualmente enfática (turno 25)1 

Nessa contestação, podemos "ler" (aqui, a necessidade de remissão a 
outros discursos que dão significação aos fatos) a noçio de que wna pata nào é 
um atributo especifico de um leão e de que, portanto, não vai poder caracterizá-lo. 
Mas mais do que isso, um detalhe que aparece significativo na enunciação da 
criança,doponto de vista da nossaanâlise, é: "Elevaisaber!1!" - "Ele", quem? 

Ê interessante perceber como o pronome "Ele" marca um "alguém 
indetenninado" , ou um "lugar" indefinido no movimento dialógico, e como, no 
twno 23, essa indefmiçãopennanece. ou é reafmnada por wna outra criança em: 
"Vai pensar, vai pensar, vai pensar que. .... Quem vai pensar? Quem é o/essI! 
"sujeito" (que fala, que é falado, que é referido)? 

Não é só a especificidade ou não do atributo que é importante no caso 
do registro, mas é, sobretudo, a oriemação para o outro. Criar signos implica 
levar em conta o outro. Ê importante que "outro" compreenda.. Ê importante que 
se possa compreender. 

Essa fala das crianças indica um movimento de reflexividade, um 
desdobramento do "eu" para colocar-se "no lugar do outro", num jogo 
negociado de intenção, convenção e compreensão (como fica a interpretação do 
"egocentrismo" na criança pequena, sobretudo se levannos em conta o principio 
dialógico?). 

Ao mesmo tempo, essa fala aponta para um "sujeito que fala", 
enunciador, povoado de muitas vous e perspectivas. Ele, outro, nós, algúem -
generalizados - acabam se confundindo e constituindo o que Bakhtin denomina 
a "terceira pessoa", que configura. o auditóriofhorizonte social de wna época, e 
de wna situação, onde esta imersa, mas singularizada, a oonsciência individual. 
Essa tensão - eu, olrtr9, nós - marcada no discurso (no caso do nooso episódio, 
deflagrada pelo pronome "ele" no processo enunciativo), merece ser tematimda 
e problematizada no estudo dos processos de construção de conhecimento, 
constituição do sujeito e produção de sentido. 
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