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Na abordagem hislÓrico-culturaJ, a construção deconhecimenlos é con
cebida como processo constituído nas relações sociais, implicando o funciona
mento interpessoal e a linguagem. O conhecer envolve mediação pelo outro e 
produção de significadosesentidos em relação a objetosculturalmenteconfigura
dos. Assumindo esta referencia tcórica, temos buscado estudar os modos de partici
paçãodoOlltrunoruncionamenlOdacriança,tentandoexplorara~ode\ygotsky. 

~gundo a qual MO caminho do objelo até a criança e desta até o objclo passa poroulra 
pessoa" (Vygolsky, 1984, p.33). No presente trabalho pretendemos apontar alguns 
problemas que umacara(.1erização gencraiizantedo papel dooutropodetra~para 
um modelo de constituição social doproces.m dcconbecimenlo. 

Para esta renexão, tomamos como ponto de partida resultados de um 
estudo sobre interaçiio criança-criança no contexto pedagógico. O estudo, reali
zado numa sala de pré-e5COla pública, composta de alunos com idade em torno de 
5 c 6 anos, teve o objetivo de examinar a participação de pares na elaboração de 
conhecimentos pela criança, durante momenlos de atividade que tran5COITcm sem a 
presença da professora. Efetuamosasanálises do material, que foi documentado em 
vídeo, orientando a atenção parn características do fuocionamento intersubjctivo, 
enquanto instância que constitui modos deconhecer, e para os processos de signirlCa
çãoesenlidosqueseestabelecemnosepisódiosinterativos.Estepr0p6sitoarticulava
se a algumas indagações. QueobjeloSdeoonhecimento estâosendo elaborados pelas 
erian~as e entre as crianças? Q)mo transcorrem as tfOCas dialógicas nestas elabora
ções? Ú)mo alUa o outrolpar cm relação à criança? 

Nas análises, as situações documentadas foram agrupadas cm dois tipos de 
instâncias interativas. O primeiro refere-se a momenlosdc atividade em que ocorrem 
elaborações sobre objelOs instrucionais, e o parceiro ensina ou ajuda a criança. O 
episódioseguinterevelaalgumascaractcrislicastípicasde5t!ssiluaçôes. 

Aserianças realizam uma tarefa de ~Iigar"; devem fazer correspondência 
entre desenho e palavra escrita (nome do desenho). Carlos ajuda Rodrigo. 

Carlos· Ligue. Xfcara .... aqui. (indicando com o dedo, :iObre a 
folha, a ligaçdoa serfeila). 

Rodrigo faz a primeira ligação e passa ao item seguinte. Carlos 
observa. 



Carlos - Burro! Ai é bolo, e isso aqui é sorvefe! (coloca a 11140 
na cabeça e mostraexpressdo de indignaçdo). 

Rodrigo - En/do Id certo, oh. 
Carlos - 8010 com sorvete combino? É sorvete com sorvete, seu 

panaca! 
Rodrigo - E qual é o sorvete? (referindo-se à palallra escrita). 
CarloJ' relira brUl'Came/lle o Idpis CÚl mão de Rodrigo para fa
zer o i/em. Depois dellOlve o Idpis e desloca a atellção para 
conversar com um colega da mesa. Outro menino, Michel, vol
ta-se para Rodrigo, pega o trabalho deste e faz todas as liga
ções na follla. Rodrigo {/.Ca apenas olhando. 

Aqui, Rodrigoé Mensinado M por Carlos eMichel. A situação descrila ilus
tra características recorrentes no material examinado, desla fOnHa de atuação 
entre as crianças frente a temas instrucionais. O parceiro tipicamente age em 
relação à criança de acordo com dois modos de participa~""ão que podemos deno
min~r de cO/ldução e~'lrilu e realização direlu. Isto é, o parceiro indica a soluç,'ío 
(por cI!:emplo, apontundo a resposla na folha, traçando letras no ar, desenhando 
figuras no ar); ou faz o trabalho dirclamcnte (por cI!:emplo, mareando o item na 
lista, e.scn ... vcndo a palavra 0;1 folha, el!:eculando o desenho pretendido, pondo a 
mão d~ erianÇ<l sobre o earlão correto do jogo de memória). O episódio lambém é 
representativo de uma característica freqüente das trocas dialógicas: a ajuda do 
parceiro é, muillls vezes, acompanhada de intensas manifestações de avaliação 
das capacidades da eriança, o que faz com que ~I construção de conhecimento 
envolvHqualificaçõesedesquaJifieaçõesunilater~isoumútui!S.Ademais,aoaju

dare aVllJiar, o outro nem sempre apresenta maior capucidade para a tarefa, como 
exemplifiea a situação abaixo. 

Q!Ullro crianças trabalham IIW/la I/U!sa, em a/iv/dade de dese
Ilho e püaura. Paulo observa FdbÚJ dcsellhando. 
Paulo - Ô louco! NU/lca IIi caminhão de 3 rodas! 
Fábio· Ndo é de 3 md<ls! Uma é aqui, outra aqui, outra aqui e 

oulra do oulro laaaaado.l 
Paulo-É?! 
Fábio - Oh, olr, a marca de/e ( mostran<W wn detalhe do dese

nho para reafirmar que se trata de um caminhdo). 

Podemos notar que, embom orientado pata um aspeclO da tarefa, o par 
~vaJia, com pouca censura, o que a criança sabe fazer (ô louco!). Também, ao 
apontMo defeito do desenho, Paulo niio ensina F;ibio; aOl."Ontrário, talvez tenha 



sido ensinado por ele. Ao exigir um caminhão scmprecom 4 roda!; visíveis, Paulo 
usa um criLério menos complexo, de desenho em -plano deitadoW

, para avaliar a 
produção do colega. Este se opôe ii crítica de modo impaciente, indicando que a 
outra roda dcvescrpresumida enãodesenhadaouvis18. 

Quanto ao segundo tipo de instância interaliva que destocamos, trala-se 
de situa,,-ões que ocorreram mais rreqüentcmente no material documentado. Ne
las o parceiro não atua -ensinando~ eos objetos instrucionais são deslocados do 
cenLrO das elaborações. Assim, as crianças participam da construção de signifi
cados c sentidos vinculados a temas que, pedagogicamente, estariam no entorno 
da taref~. Em geral, mas nem sempre, são momentos de interação em atividades 
cujos pas..<;os principais os participantes dominam. Segue-sc um exemplo do que 
costuma ocorrer neste tipo de situação. 

As crianças operam com um jogo de pe.~ca. No andamento da 
alividade ocorrem muitos conflilOs sobre os parceiros que "ca
tam com a mão" (desrespeilando a regra de s6 pescar com a 
vara) e "estdo roubando". À. certa allura Rodrigo irrita-se 
comA/ex. 
Rodrigo - Voufalar ludopr,f Marisa (profe:.·sora) qued lá roubon

do, catando com a mão. A/ex responde aCll$(JlldoBia. 
Alex - E ela catõ esse. Pode ir me dando, Bia! Tá fa/tll/ldo um 

Rodrigo, ela calt}. Ela tá com dois. 
Depois de ou/ras acusaçõe~' e Ilegociações, começa a se confi
gurara vit6ria de Bia. 
Rodrigo - A Bia não fem nenhum! 
Luciana - Ela linha dois. Fica ar enganando os oulros. 
Bia - Eu lenho um de cada. 
Rodrigo - Mas você linha doo. 
Luciana-ElaIÍllhalrêsroxo! 
Rodrigo - Não, dois roxo; 
As crianças olham para Bia, que conta os peixes pescados. O 
jogo é desligado e religado. No nOVQlurna, Bia pesca rapidamellle. 
Bia - EM Oh, Rodrigo, tõpor wn um, viu? 
Rodrigo - Tá, 16 vendo! 
8ia efelUll mais uma pesca. 
Bia- Euganheif! 
Rodrigo - É. (em 10m de indiferença). 
Luciana - Aquela hora eu linha ganhado, iii, Rodrigo? 
Rodrigo - Eu já ganhei um mOll/e de ~eze$ esse joguinho! 
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Este segmento representa bem a din~mica da atividade inteira. Pratica
mente não são rocalizadosconceitos eoperações que compõem o jogo. Mesmo a 
regra principal (pescar com a vlUa) é só indiretamenle abordada, e iii usada para 
avaliar li conduta dos parceiros. Estão em questão a busca e a preservação de 
prestígio; lIá preocupação em qualificar-se e qualificar o colega. Os objelos de 
conhecimento mais I'rcqüenlemente elaborados, seé que podemos recortá-los, di
zemrespeiloàspcssoas,suascapacidades,suascondutas.Nassituaçõesobserva
das, as crianças mostram uma disposição preferencial para tomar como tema as 
pessoas e as inter-relações ocorrentes. 

Nãoéquesejamignoradosobjelosinstrucionaispertinentesàtarefa-eles 
slio mencionados, mas a serviço de outras elaboraç6cs. Como mostram outros 
momento do episódio presente, além dos números, que são frcqiientemente identi
ficados para denunciar vitória ou derrota, a cor do peixe é citada para indicar 
suspeita de trapaça (Tá faltando um roxo!); nomes de peixes são invocados para 
demonslmr gestos de ajuda (Vai colocar a capivarinha aqu~ Bia, daí ci! fICa 
segurando); noções espaciais são referidas para marcar o exilo (Pronto, já catei 
o primt!iro de cima); e a forma de operar é verbalizada para indicar a falta de 
êxito (Tinha que deixar assim; tinha que deixar até pendurar; eu não conseguia, 
eu abaixava). 

As observações deste estudo apontam para camcterísticas interessantes 
do funcionamento entre pares, em termos de orientação para objetos de conheci
mento e dinâmica intersubjetiva de elaboração. Quando nito estão sob a supervi
são direta da professora, as crianças realizam as tarefas (isto é, interagem orien
tadas para a tarefa) m~s su~s elabor~ç6cs podem estar só parcialmente postas em 
objetos instrucionais e, por vezes, prcdomin:mtemente poslaS em objetos não 
instroeionais. Em gemi, a criança e o par elaboram sobre jlCS.o;oas (inclusive elas 
próprias), seus atribulos e suas ações, fazendo llutuar o tema sob elaboraçâo, 
interagindo mais cm torno do gerenciamento das relações, da qualificação e ava
liação dos participantes enquanto pessoas. 

As elaborações tendem a pautar-se por p~râmetros dccorrcção em que O 
certo e o errado lêm a ver com a pessoa, seus atributos e condutas. Naturalmente, 
quandoascrian~as,entresi,focalizam um assunto decarnter instrueional,utili
:r.am critérioo de procisão deconhocimento (t:omo acontece quando negociam so
bre a escrita de uma palavra ou uma operação desama). Entret.1nto, facilmentese 
deslocam para outras elaborações, em que o certo e o errado definem-se menos 
pela procisão e mais pela qualificação, de form~ que sesuperpõern manifestações 
sobresaber/nãosabereser/nãoser_ 

Na interação de pares, os objeto~ de conhocimento alternam-se ou 
superpõem-se ao sabor da dinâmica das relações; não se mostram estabilizados e, 
muitas vezes, são difieilmente recorláveis, identificáveis. Ademais, par oce-nos 



queo outro que media o encontro da criança com objetos é intensamente tematizado 
enquanto"sujeit%bjeto~. 

É bastante diversa a forma pela qual a profc. ... <,Ora atu~ junto à criança, 
conforme ~n~lises que fizemos <lnteriurmente nesta mcsm~ sala pré-escolar (G6es, 
1993). A participação d:l professora é orientada para a tarefa, quase sempre alU
ando junto ii criança com foco em objetos de conhecimento contigurados pedago
gicamente - n linguagem escrita, as propriedades dcohjetos, conccitos m~{em~ti
cos, as regras dos jogos, etc. O deslocamento do foco para as relações interpessoais 
ocorrentes, a qualiFicação da criança, em termos descu desempenho ou conduta, 
dâ-se de forma subsidiária (ainda que isso não confira menor relevância aos oh;e
tivos de disciplinamento). Esta diferenÇil de ordem geral indica que saber certo 
conhecimento e ser certa pessoa são insClncias de elaboração que se supefpõem 
na interação da criança tanto com outra crian",a, quanto com a pmfessora, mas 
is~ ~e dá de maneira distinta em cada caso. 

o OUTRO E O PROCESSO DE CONHECIMENTO 

N{ío é nosso propósito estender considerações sobre aspectos distintivos 
da atuaçiio do par e do adulto em relação ii criança; dircrenças sâo certamentc 
esperadas. sobretudo no contexto pedagógico. O que pretendemos sugerir é que 
análises deste tipo apontam para a importância de um exame do tratamento 
L"Onceitual dado ao funcionamento intersubjetivo, na visão histórico-cultural, pois, 
daquele tmtamento delineiam-se certas possibilidades de interpretação do proccs
so deeonhccimento na criança. 

Neslesentido, u dclJate ~tual sobrea noçãu de intersuhjetividade tem apon
tado o fato de que as análises do desenvolvimento infantil tendem <I ClIracterizar, 
implicitamente, um funcionament.o intCTSubjetivu prototípico, concebido como um 
processo que se inicia como regulação pelo outro e quc assume um earnter de 
partilha, suporte e hannoni~. As. crílicas alertam p~r~ lima msuficiênciil de ~ten
ção aos movimentos interativosou para a diversidade, não linearidade e irregula
ridadcdas relações eu-oulro (como discutem, por exemplo, Elbcrs, Maicr, Hoekstra 
e Hoohstedcr. 1992; Smolka, Gócs e Pino, 1995). Quanto ao caráter diverso e 
complexo das relações eu-outro, devemos rt:t:urdilr, também, uma das imporlltn
te;<; contribuiçõcs dc Wallon (1975), ao considerar quco dc.<;envolvimcnlo da cons· 
ciência do cu impl ica movimcntos de adc.'iiio e oposição aos modelos, de ant.1go
nismo e suhmissiio ao outm. 

A diversidade de atuações do outro remete, ainda, ii preocupa~-ões 
quanto às larmas convencionais de se caract.eri~..lIr a simetria ou assimetria das 
intcraçóes. Costuma-se configurar como simétrica II interaçiio de "igullisK

, com 



b~sc cm critérios de idade e capacidade. No entanto, ao participarem da elabora
ção de conhecimentos, os parceiros determinam o lugar da criança na rede de 
relações pessoais, concedem ou negam lugares de prestígio. Cri3III econsolidam 
assimetrias que emergem dos antagonismos, disputas, avaliações, ajudas e cum
plicidades. 

E.!;I.:L~ vfirias questões vinculam-se ao problema do estaluto le6rico do MOU _ 
Iro" na psit"Ologia. A este respeito, Kharash (1991) argumenta ser necessário li
bertar, conceitualmente, o outro da visão reducionista de um eu aulÕnomo. Nos 
diversos modelos Irddicionais, apesar de variar a atribui~o de autonomia ou ~e
pendência do sujeito frente à influência do ambiente social, o outro é concebido 
como um satélite supérOuo, nâo constituindo uma peça çonceitual efetiva. Pode 
ser claramente negligenciado ou ter como função consolidar a figura do eu, ou 
ainda, ser considerado impOrlante e autônomo, porém, apenas enquanto 
inlernalizado, idealizado pelo eu. Neste último caso, o problema está na redução 
que se faz ao despregar a forma idealizada de sua origem nos encontros com o 
outro real. Assim, -privaoo llcquaisqueramigosou inimigos reais, per.;eguidores 
ou vítimas reais, 3utoridadesou subordinados reais, o eu torna-se um mono-sujei
lo isoladoesolil.:írio~. (Kharash, 1991, p.50). Mesmo atribuindo alguma relevân
cia às relaçõe~ »IlÇiais, o contexto tcórico da psicologia tem privilegiado um 
paradigma ··m,nlL>-sujeito". Estll tendência acaba por marcar, também, as tentati
vas de consolidaç~o de um paradigma -inter-sujeito~. 

Nesta linha, devemos inda~ar sobre a mudança tcórica que se opera com 
a inclusão de um terceiro termo enrre ~ujeito cognoscente e objeLO. Para distin
guir-se nitidamente de concepções prel"ormistas e ambientalistas, o argumento da 
constituição social do processo de conhecimento precisa estar articulado ao exa
me das significações que scconstróem na diver.;idadc da.<; relações eu-outTO. 

Este apontamento é especialmente relevante no que concerne 11 tese da 
mediação. Com base em um modelo ensino-aprendizagem cem um recorte nítido 
dos termos da relação de conhecimento, tende-se a ver o sujeito mediador como 
uma pessoa que, mais ou menos deliberadamente, ensina a criança (sujeito 
cognoscente) sobre algo (objeto) sempre externo aos sujeitos em interação. No 
material empírico anlcS mencionado, li noção deste funcionamento prototípico até 
poderia, aparentemente, ~aplicar-se~ às ocorrência que envolvem a participação 
da professora, porém, o esquema desestabiliza-se quando é focalizado o parceiro. 
Isto nos indica que não deve ser tomada como homogênea, indepcndentemcntede 
especificações quanto ao outro-participante e às circunstâncias interalivas çon
cretas, a interpretação lia processo de conbecimento como relação entre sujeito 
cognoscente, sujeito mediador e objeto deconhecimenlo. 

Entre outros problemas está a sugestão de um sujeito mediador uniforme, 
enquanto Magente pcdagógico M da cultura, cuja a~o representa o que tende a 

T....ut:m PÁcoloJi. (l'JIlj). N' 2 



acontecer (ou o que se idealiza que deva acontcçcr) cm contextos instrucionais 
formais. E isto tem uma decorrência importante, Das considerações de Vygotslcy 
(1987) a respeito da palavra e conceito, c do trabalho conceituaI na instituição 
escolar, podemos dcrivar a idéia de que a caracterização do ilgente pedagúgiUJ é il 
de um outro que atua milrCildamentc orientado para estabilizar sentidos, para 
localizar signifiCildosconvenciunais e sistemati7.aoos. Se tomamosc.~le papel CQmo 

prototípico, tendemos a reduzir a própria dinâmica da linguagem e, portanto, das 
significaçües, na rclação sujcitocognoscentc-sujeitomediador -objeto. 

Quando a relação intcrsubjetiva em tomo de objetos da cultura é configu
radaemtt:rmosgenériCO!ie,independcntcmcntedcinstânciasconcretasdeinteração 
cda diversidade de cOl1lextos institueionilis, o outro é inserido na construção de 
conhecimento com um papel homogf:neo e genériro; islo torna-o, afinal, abstrato. 
Em resumo, queremos salicntaro risco de quc um modelo generalizado do funei
onamenlo intersuhjetivo possa alimentar um modelo de constituição social do 
çonliccimenlO queé muilo ~didático». Este qualificativo é empregado em duplo 
sentido: de uma concepção muito disciplinada e de umil caracteri:.(açiio tipica
mentcpedagógica do proces~. 
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