! Doutora em Psicologia
da Educagio pela
PUC-SP. E-mail:

andreavz@uol.com.br

O trabalho aqui
apresentado consiste em
uma parte da pesquisa
realizada pela autora em
seu doutoramento, o
qual foi realizado com
bolsa de estudos

do CNPq.

CONTRAPONTOS

A APROPRIACAO DA
ATIVIDADE NO PROCESSO
DE ENSINAR E APRENDER A

FAZER RENDA DE BILRO

ANDREA VIEIRA ZANELLA 1

Resumo

O presente trabalho teve por objetivo estudar a produgio e apropriacio da
significacdo da atividade no processo de ensinar e aprender a renda de bilro.
Para tanto, a analise da trama dialégica e dialética que caracteriza as relagdes
sociais ganhou destaque, na medida em que nos pautamos no pressuposto de que
as atividades humanas imprimem marcas, em maior ou em menor grau, nos
sujeitos que as engendram, dependendo das significactes socialmente produzidas
e particularmente apropriadas.Os dados aqui analisados consistiram em episédio
obtido via filmagem, no contexto de sala de aula. Os signos mediadores utilizados,
tanto pelo sujeito que assumia a tarefa de ensinar quanto pela aluna envolvidas
na tarefa de aprender a confeccionar a renda de bilro, constitufram-se como
foco das atengdes. A andlise do episédio selecionado, realizada a luz dos aportes
tedricos de L. S. Vygotski, possibilitou constatar diferengas no processo de apro-
priagfio, resultando, ou em apropriagio da(s) acio(des), ou em apropriacio da
atividade em si. Essas diferencas, por sua vez, referem-se as distintas formas pelas
quais os sujeitos utilizam os signos como mediadores de suas préprias atividades,
0 que caracteriza o psiquismo humano enquanto semioticamente mediado.

Abstract

The objective of this paper is to study the production and appropriation of the
significance of activity in the process of teaching and learning lacework. The
analysis of the network of dialogues and dialectics which characterize social
relation is important, since we support the assumption that human activities
leave marks to a lesser or greater degree, on those who created them, depending
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on those significances that are socially produced and privately appropriated. The
data analyzed consisted of an episode obtained through videotape, which showed
the interaction between a student and the teacher, in the classroom. The focus of
our attention was the mediating signs employed both by the teacher and the
student involved that in the task of learning how to make the lace. The analyses
of the selected episode, completed in light of the theoretical ideas of L. S.
Vygotski, made possible the discovery of differences in the process of
appropriation. This resulted in either the appropriation of this action(s) or in
the appropriation of the activity itself. These differences themselves refer to
different ways in which the individuals use the signs while mediating their own
activities, which characterizes the human psyche while being semiotically
mediated.

Palavras-chave:

Ensinar e aprender, apropriagiio, significacio, Vygotski.

Introducéo

O trabalho aqui apresentado parte do pressuposto que o ensinar e o aprender
consistem em atividades que se relacionam inexoravelmente - o sujeito s6 apren-
de porque h4 alguém efou alguma situac@o que se configura como de ensino.
Por sua vez, o sujeito s6 se constitui como quem ensina, na medida em que hd um
outro? com o qual estabelece uma relacio dialégica. E por que se coloca aqui a
questio do didlogo? Porque o aprender consiste na apropriagfio da cultura, sendo
esta “... a ordem simbdlica por cujo intermédio homens determinados exprimem
de maneira determinada suas relagdes com a natureza, entre si e com o poder,
bem como a maneira pela qual interpretam essas relagdes” (Chaui, 1993, p. 45).

A cultura, social e historicamente produzida, sé existe enquanto resultante da

atividade humana conjunta, a qual, por sua vez, é constituidora dos préprios

homens. Segundo Vygotski (1987, p. 38), “... a cultura cria formas especiais de

conduta, muda o tipo de atividade das fun¢des psiquicas”. A explicagfo desse

processo remete & seguinte questdo: do que o homem se apropria? Ora, se a

cultura pertence a ordem do simbélico, ao se apropriar da cultura 0 homem

apropria-se, na verdade, da significagio da realidade. Os signos apropriados, por

sua vez, modificam qualitativamente o funcionamento psicoldgico, notadamente > gegundo a perspectiva
por permitirem o estabelecimento de diferentes relagdes entre as vérias fungdes  adotada, “Eu e outro sio
psicolégicas superiores. Com a mediago do signo o homem € capaz de, regulando ~ conceitos relacionais e

sua vontade, regular sua conduta. ndo conceitos referentes
a entidades que se

Quanto aos signos, estes constituem-se como producdes sociais que permitemao ~ formam separadamente

€ entram em contato.

homem, Como Wallon (...) ja
« s d d bstituica . . ( disse: ‘O sécius ou outro
... atraves de Pprocessos ae su Stltulgao ou representaCIOnaIS uma é um parceiro perpétuo

espécie de ‘jogo de simulagio’), [...] conferir ao real outra forma 4o eu na vida psiquica™
de existéncia: a existéncia simbdlica. Isto torna o real cognoscivel  (Gées, 1992, p. 338).
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3 A partir do resgate
das contribuigdes do
psicélogo francés
Frederic Paulhan
(1856-1931),
Vygotski (1991, p. 333)
destaca que “... o
sentido da palavra é a
soma de todos os
sucessos psicoldgicos
evocados em nossa
consciéncia gragas a
palavra. O significado
é s6 uma dessas

zonas do sentido,

a mais estdvel,
coerente e precisa”.
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e comunicdvel. Gragas a invencfio de sistemas de signos,
particularmente o lingiifstico, 0 homem pode nomear as coisas e
suas experiéncias (dizer o que elas sfo, pensa-las); compartilhar
estas experiéncias com outros e interrelacionar-se com eles,
afetando seus comportamentos e sendo por eles afetado;
transformar-se ele mesmo e desenvolver diferentes niveis de
consciéncia a respeito da realidade social, cultural e de si mesmo.”

(Pino, 1995, p. 33).

Ao explicar a mediag¢o semidtica do psiquismo humano, Vygotski destaca que
¢ a significagdo da realidade que é apropriada - e nfo a realidade em si -,
significacfo esta constitufda nas relagdes sociais. A significac@o refere-se a “o
que as coisas querem dizer”, aquilo que alguma coisa significa. Como as coisas
nfo significam por si sé, e nem tampouco significam a mesma coisa para
individuos diferentes, depreende-se que a significagfio é fendmeno das interacdes,
sendo, pois, social e historicamente produzida. Por sua vez, ... significados e
sentidos® sdo produzidos nas relacdes dialégicas, na medida em que sujeitos e
objetos no mundo se constituem como sujeitos e objetos do e no discurso”
(Smolka, 1992, p. 333). Desse modo, sdo os signos mediadores que caracterizam
tanto o ensinar quanto o aprender, atribuindo-lhes especificidades. As diferengas
encontradas nas variadas formas de ensinar dizem respeito, portanto, aos diferentes
signos utilizados na socializagio do conhecimento. As diferencas encontradas
entre sujeitos no que se refere ao aprender, por sua vez, resultam das histérias
desses sujeitos e do que/como significam o que é ensinado.

Os signos, assim, medeiam tanto as relacdes entre diferentes pessoas quanto a
relagio do homem consigo mesmo, pois “... 0 homem, a sés consigo mesmo,
segue funcionando em comunicagio” (Vygotski, 1987, p. 162). Mais ainda: o
que modifica qualitativamente o psiquismo humano € a relagfo entre diferentes
fungdes psicoldgicas superiores, modificagdo esta resultante dos novos signos
mediadores utilizados pelo sujeito em sua atividade (ou de uma nova forma de
utilizag@o dos signos ja apropriados).

Destacados os pressupostos acima, apresentaremos aqui um recorte do processo
de socializacio/apropriacio de uma atividade artesanal — a renda de bilro. Para
a andlise desse episddio faz-se necessario apresentar, ainda que brevemente, um
pouco da histéria dessa atividade cuja significacdo vem sendo modificada ao
longo dos anos, em razio das transformagdes econdmicas, politicas e sociais que
compdem o cendrio da Ilha de Santa Catarina, conhecida como Florianépolis.
Da histdria resgatada a histéria vivenciada, o processo de ensinar e aprender a
fazer renda vai sendo explicitado e, nessa trama, a temdtica apropriacio da
atividade vai sendo tecida.

Cabe ressaltar, porém, que apesar da especificidade da atividade analisada, as
caracteristicas do processo de ensinar e aprender em questdo podem nos ajudar
a tecer outros olhares sobre esse mesmo processo em contextos variados.
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Um pouco de histéria: A renda de
bilro na llha de Santa Catarina

A renda de bilro, artesanato tipico da Ilha de Santa Catarina, desembarcou no
sul do Brasil em meados do século XVIII, com os imigrantes agorianos que aqui
chegaram. Buscando novos horizontes, esses imigrantes para cd trouxeram sua
cultura e aqui a modificaram, via contato com outras manifestac&es culturais e
premidos pelas necessidades oriundas de um contexto adverso.

O fazer renda*, o produto decorrente e o ensinar e aprender a atividade também
se modificaram nesses dois séculos, em razdo das significativas transformacdes
nos modos de vida e cultura dos habitantes do interior da Ilha de Santa Catarina.
Nas épocas primeiras da colonizacfio acgoriana, as almofadas e bilros foram
deixados praticamente de lado, pois as producdes de tecido e cestaria assumiram
preponderincia no que se refere s atividades artesanais. A renda de bilro sobre-
viveu, nessa época, no ambito doméstico, sendo utilizada principalmente na
ornamentagdo das casas e igrejas. A sua execugdo constitufa-se, segundo Beck
(1983), em um entretenimento, juntamente com a leitura, a musica e o bordado.

Com o incremento do turismo, j4 na primeira metade do século XX, as almofadas,
bilros e piques voltaram & cena em razio do interesse folclérico que despertaram
nos estrangeiros e brasileiros que por Florianépolis transitavam na época de
veraneio. Assim, a renda-de-bilro passou a ser economicamente valorizada,
assumindo papel de destaque na divulgac¢do da produgfo artesanal catarinense.

Essas diferencas em relagdo a valoracio econdmica da renda de bilro em
determinadas épocas da histéria da colonizagfo agoriana em Florianépolis
engendraram diferencas no ensinar e no aprender a atividade. Enquanto restritos
ao Ambito doméstico, o ensinar e o aprender a fazer renda eram marcados pela
caracteristica do entretenimento e da constitui¢io do género feminino, na medida
em que, entre outras coisas, possibilitava 2 moga confeccionar pecas para o seu
enxoval. A comercializa¢do da renda, por sua vez, impulsionada pelo turismo,
resultou no ensinar e no aprender didrio, sistemdtico, em que as meninas eram
inseridas, desde pequenas, na atividade - por volta de 6, 7 anos - e rapidamente
passavam a produzir pegas para a comercializac@o. As mies, tias e irms mais
velhas cabia a tarefa de ensinar s meninas o oficio: apés a volta da escola e as
lidas da casa, as mulheres sentavam-se junto as suas almofadas e, coletivamente,
ensinavam as mais novas a arte de trocar os bilros e tecer a renda. Nessa pratica,
a0 mesmo tempo em que se mantinha uma tradicfo cultural, reproduzia-se a
estrutura familiar de entfio, com seus papéis sociais caracteristicos.

As transformagdes sociais e culturais que langaram o fazer renda para o espago publico
permitiram que as priprias mulheres conquistassem esse mesmo espaco. Em decorréncia,
aatividade vem despertando cada vez menos interesse por parte das descendentes de
agorianos e, com isso, o ensinar e o aprender a fazer renda, enquanto atividades restritas
ao &mbitodoméstico, estdo paulatinamente desaparecendo na [lha de Santa Catarina.
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4Para a confec¢do da
renda de bilro sdo
necessarios: linha,
alfinetes, bilros, pique

e uma almofada. A
almofada, confeccionada
geralmente pela prépria
rendeira, é um cilindro
de tecido - cujo tamanho
varia em razio da renda
a ser confeccionada -
cheio de capim, ervas

ou folha de bananeira
seca; é na almofada que
a rendeira prende o pique.
Os piques, cartdes de
papeldo perfurados

com uma agulha grossa,
apresentam
esquematicamente o
modelo de renda a ser
executado. Nessas
perfuracdes é que a
rendeira colocara os
alfinetes, na medida em
que a renda vai sendo
confeccionada através

do entrecruzar dos bilros.
Os bilros, pequenas pecas
cilindricas de madeira de
10 a 15 centimetros

de comprimento,
aproximadamente,
contém, na parte superior,
a linha que, trangada,
transformar-se-4 em
renda; na parte inferior
os bilros sdo maiores.

A troca 4gil dos mesmos
produz um som peculiar,
sendo o “bater dos bilros”
considerado pelas
rendeiras uma técnica
que garante a qualidade
da renda, pois deixa

os pontos mais firmes.



> Qutra importante
caracteristica do
processo de ensinar a
renda de bilro, que se
mantém no caso das
aulas analisadas, diz
respeito a forma como
D. Judite conduz o
processo, ou seja,
enfatizando o mostrar
o que o aluno deve
fazer para que este, via
observacio, aproprie-se
da atividade.

Essa caracteristica

(e suas implicacdes)
serd melhor exposta

e discutida adiante.

¢ Entidade cultural
que se localiza no
centro do bairro
Lagoa da Concei¢do
em Florianépolis/SC.

CONTRAPONTOS

Na tentativa de preservacio do folclore ilhéu, instituicdes culturais ou
governamentais de Florianépolis promovem “Oficinas de Renda de Bilro”, sendo
que uma dessas constituiu-se como foco da investiga¢io realizada pela
pesquisadora, que resultou em sua tese de doutoramento. As aulas analisadas
foram ministradas por D. Judite, antiga rendeira da Lagoa da Conceigfo.
Acontecendo em espaco ptblico, as caracteristicas desse ensinar e aprender
modificaram-se em relagio ao momento anterior, quando restrita ao Ambito
doméstico: ao invés de familiar, agora hd professora e alunos; se antes a atividade
era didria, passa a ser esporadica (duas aulas por semana, em média); ao cardter
“informal” sobrep&e-se a sistematiza¢do do ensinar; por fim, se o aprender a fazer
renda era imposigio da familia, quem se matricula, atualmente, em uma Oficina
de Renda o faz por genuino interesse.

Apesar das diferengas constatadas no processo de ensinar e aprender a fazer
renda de antigamente para os dias de hoje, é possivel apontar, no entanto, ao
menos uma caracteristica que se mantém’: a de se ensinar a renda através de
passos sucessivos, indo dos mais simples aos mais complexos, seqiiéncia esta
mantida por D. Judite. Assim, seus alunos inicialmente aprendem, via observacio
das demonstragdes da professora, a encher os bilros com a linha, a prender o
pique na almofada e a tecer os pontos bdsicos da renda de bilro. Paulatinamente,
modelos diversos e complexos de renda vdo sendo ensinados aos alunos, em
razdo do interesse manifestado por eles. Um fragmento desse processo sera
apresentado a seguir.

Professora e aluna tecendo
a trama da sala de aula

Neste episédio os personagens centrais sdo Petruska, a aluna, e D. Judite, a profes-
sora de renda. Enteada do filho de D. Judite, Petruska tinha 8 anos quando da
coleta de dados e cursava a segunda série do primeiro grau. A menina relatava pouco
contato com a atividade. Como acompanhava a professora no trajeto de casa até
olocal onde as aulas de renda eram ministradas, Petruska comparecia regularmente &
Oficinadesde que foi iniciada até a sua concluso, 3 meses depois. Foram, ao todo, 12
semanas de envolvimento com a atividade, totalizando 24 aulas de duas horas cada.

D. Judite, com mais de 60 anos, tinha abandonado a atividade de confeccionar
a renda de bilro h4 quinze anos, em razio de necessidades financeiras. Nesse
interim, trabalhou lavando roupa para o clube do bairro em que reside. Quando
menina, freqiientou as séries iniciais do primeiro grau, mas nfio prosseguiu porque,
segundo ela, “naquela época ninguém dava valor pro estudo”. Retomou a renda
com o convite para que ministrasse aulas no Casarfo da Lagoa®.

O contexto que antecede a transcricio das imagens que serdo apresentadas a
seguir revela uma situagio em que professora e aluna regulam reciprocamente as
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suas ac¢es, estabelecendo conjuntamente a diretriz da continuidade do trabalho:
em razdo da insisténcia de Petruska, D. Judite concorda, ainda que hesitante, que
ela pare de fazer a renda-metro que vinha tecendo (um modelo simplificado de
renda, utilizado pela professora para ensinar as alunas iniciantes os pontos basicos
da renda) e inicie um modelo de renda de bandeja, mais complexo. Para sua
execugio sdo necessdrios 18 pares de bilro, totalizando 36 bilros. Além disso,
nesse novo modelo, os pares de bilro sdo paulatinamente introduzidos no trabalho,
a medida em que a renda vai sendo tecida, o que complexifica, em muito, a
atividade. Aqui ha um novo ponto, a perna cheia, o qual é novidade para
Petruska. E é justamente o processo de ensinar/aprender a perna cheia que veremos
no epis6dio a seguir. Estavam na aula, juntamente com Petruska e D. Judite, as
alunas Débora, Michele, Carol e Andréa’. Petruska posicionou-se, nesse dia, ao

lado de Michele.

No momento em que este episddio se inicia, D. Judite estd em pé, ao lado direito
de Petruska, segurando dois pares de bilros da renda da aluna. A medida que
trabalha lentamente com os bilros, D. Judite explica como se tece a perna cheia:

1. (D. Judite) — Deixa a v6 comecar. Aqui d4 duas voltinhas
assim, 6 [troca os dois bilros da esquerda], passa pelo meio e quando
chega aqui, leva para cima assim, 6. Entfo... olha pra aqui [D.
Judite chama a ateng¢fio de Petruska que, por instantes, olhava
para a cAmara]. Esse aqui tem que ficar mais compridinho, t4?
Porque é com esse que vai tecer [D. Judite deixa um dos bilros
com a linha mais comprida]. Passa por cima, por aqui, d4 duas
voltinhas, passa aqui, d4 duas voltinhas, passa ali, d4 duas voltinhas,
passa aqui, quando chega aqui, chega ela assim pra cima, 6. N&o
t4 ficando bonitinho? Entdo segura [D. Judite entrega os bilros &
Petruska e passa a orientar seus movimentos].

2. (D. Judite) — Vira, assim; por baixo, duas voltinhas, por baixo.
Agora... assim, 6, viu? Passa outra vez [a instrugdo verbal é
acompanhada do apontar o movimento a ser feito]. Vira, um, por
baixo, duas voltinhas, vai por cima desse, agora abre bem as
maozinhas assim, 6 [D. Judite pega as mdos de Petruska que, por
sua vez, segura os bilros e mostra 0 movimento que a aluna deve
fazer]. Mas néio aperta o bilro, senfio fica magrinha. Torna a tecer
outra vez, o que esta tecendo € este daqui, esse tem que ser mais
compridinho, s6. T4? D4 duas voltinhas, né? Passa por baixo, por
cima, duas voltinhas [nessa seqiiéncia, predomina a instrugio
verbal e a sinalizacdo do movimento], abre, mas tem que abrir
bem pra ela nio ficar magrinha.

3. (Petruska) — Agora aqui?

4. [D. Judite se afasta por alguns instantes para atender outra aluna.
Nesse interim, Petruska tenta tecer a perna cheia. Logo ap6s iniciar
a seqiiéncia de movimentos, ela troca o bilro que est4 tecendo. D.
Judite se aproximal.
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7 Para o desenvolvimento
da pesquisa freqiientei

a Oficina de Renda do
Casardo da Lagoa e
aprendi, com D. Judite,
a tecer a renda de bilro.
A coleta de dados foi
concomitante a minha
participa¢do na Oficina.



CONTRAPONTOS

5. (D. Judite) - Nio, o que estd tecendo € esse, filha, esse aqui d4
duas voltinhas. D4 duas voltinhas... N&o, assim, é [mostra como se
faz]. Por baixo, d4 duas voltinhas, por cima deste, agora abre o
parzinho e joga pra cima, t4? Sempre assim [D. Judite sinaliza com
0 dedo os movimentos a serem feitos na medida em que a aluna
tece]. [D. Judite se afasta, vai atender outras alunas. Petruska tece
por 37”. Vira para Michele e comenta]

6. (Petruska) - O, coisa mais magrela!
7. (Michele) - Qual? O teu?

8. (Petruska) - [risos]. O vé, t4 tudo feio, vou desmanchar, vé!
[Petruska desmancha a perna cheia lentamente, depois volta a
tecé-la] Por aproximadamente 10 minutos, Petruska trabalha a
perna cheia. Nesse interim, D. Judite se aproxima para verificar o
trabalho da aluna e intervém, seja sinalizando a troca do bilro
com o qual a aluna tecia ou confirmando a adequacio do
procedimento utilizado.

9. (Petruska) - O, v6, nio sei fazer... fica tudo magro! [tom de
lamento]

10. (D. Judite, aproximando-se) - Deu, Petruska? Ja terminou? [D.
Judite pega os bilros das m#os de Petruska e passa a tecer]

11. (Petruska) - Fica tudo magro!

12. (D. Judite) - Ah, pois é, querida, mas magrinho no tem
importancia, sabes?

13. (Petruska) - Fica feio!
14. (D. Judite) - Nao, mas tu sabe tecer, é que...
15. (Petruska) - Parece tranga!

16. (D. Judite) - E, eu sei, mas o importante é que tu j4 sabe tecer.
Tu ja sabe tecer, 6, é s6 o jeitinho de botar pra cima. Quer ver?
Como vai ficar bonita?

17. (Petruska) - A vé faz muito rdpido, ndo d4 pra ver nada.
[Michele ri. D. Judite ajeita os alfinetes na almofada. Petruska
estd com o cotovelo no brago da cadeira, apoiando a cabega com
a mao, observando] [inaudivel]

18. (D. Judite) - O, nio [referindo-se ao fato de que faz rapido],
mas tu sabe tecer assim, né? Que aprendeu. S6 que tem que deixar
o bilrinho assim frouxinho, 6, que € pra ficar bem gordinha. O!
Nio t4 ficando bonita? O! E s6 deixar os bilrinho direitinho,
assim, 6. Viu? Linda! Né? A outra tu vai fazer, t4? O, sempre que a
gente tece, o bilrinho tem que ficar um pouco mais compridinho.

19. (Petruska) - Deu, v, deu.

Revista de Educacdo da Univali 129



CONTRAPONTOS

20. (D. Judite) - O [inaudivel]. Pronto, agora vocé vai fazer esse
aqui, 6, faz bem bonitinho.

Passados aproximadamente vinte minutos, retomamos & mesma situagdo. Petruska
terminou de tecer uma perna cheia e estd apertando os bilros. D. Judite
aproxima-se e pega os bilros na mo:

21. (D. Judite) - Ai, querida, ficou tdo magrinha! Esse aqui vocé
terminou, ndo é? [verifica outra perna cheia e retorna a dltima
confeccionada] Ai, filhota, meu Deus do céu! Ndo comeu tainha
do pogo® este ano, esta tua perna cheia! [risos] Ndo comeu tainha,
por isso. Que perninha mais magra, meu Deus! Ela até que tece
direitinho, 6, t4 tecido tudo direito, 6 [D. Judite desmancha o que
Petruska fez enquanto vai falando]. Tem que fazer bonitinho, filha,
porque sendo ela fica feia.

22. (Petruska) - Eu ndo sei [em tom bastante baixo].

23. (D. Judite) - Mas vocé ndo queria fazer essa renda? Quando a
gente quer fazer a gente capricha, porque senfo fica feio, olha af.
O. Quer ver, 67 [D. Judite, ap6s terminar de desmanchar toda a
perna cheia, reinicia a confec¢do da mesma).

24. (D. Judite, confeccionando) - O, tu sabe tecer. Entio, é s6
chegar pra cima... Ndo tem, ndo tem segredo. Sabes? Oh... se tu
sabe tecer direitinho, assim, passar o bilrinho assim, ¢h, isso tu
sempre sabe fazer. Oh! Entfo € s6 chegar pra cima, 6, nfo tem
segredo.

25. (Petruska) - Eu sei bem [risos].

26. (

27. (Petruska) - Acho que af tem segredo, né Michele?

28. (Michele) - O qué?

29.(
(

30.

Petruska) - Acho que af tem segredo, né?
D. Judite) - O, agora faz a trancinha ali, 6.

31. (Petruska) - Tem segredo, que a gente ndo consegue fazer
gordo! [D. Judite termina a perna cheia, ajeita os bilros de lado
e pega outros dois pares de bilros. Ajeita-os e alcanca para
Petruska]

32. (D. Judite) - O, faz a trancinha até ali, t4? [sinaliza com o

dedo].

O episdédio acima traz, de saida, importantes dados sobre a postura de
Petruska frente a situagio de aprendizagem: a insisténcia dela em confeccionar
um modelo de renda mais complexo que o anterior mostra a sua posi¢do
ativa frente 2 situa¢do, o que, em contrapartida, provoca uma mudanga de
atitude por parte da professora. Apesar de D. Judite ndo parecer segura em
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relacfo a sua possibilidade de dar conta desse novo modelo de renda (o que fica
demonstrado no turno 23: “- Mas vocé ndo queria fazer essarenda?”), consente que
ela o faca.

Ao analisar as relagdes entre pares em um contexto de sala de aula, Gées (1995,
p. 24) destaca que “... a ajuda do parceiro é, muitas vezes, acompanhada de
intensas manifestacdes de avaliacio das capacidades da crianga, o que faz com
que a construgdo do conhecimento envolva qualificagSes e desqualificacdes
mutuas”. Apesar da autora referir-se as relagdes aluno-aluno, é possivel extrapolar
a andlise na medida em que se observa que as qualificagdes e desqualificacdes
também estdo presentes no episédio aqui analisado, tanto nas falas da professora
em relacfo a aprendiz quanto de Petruska em relagfio a si mesma.

Assim sendo, a desconfianca acima citada em relacdo a escolha da aluna quanto
ao modelo de renda a ser confeccionado expressa, ao que parece, um certo
receio em relagdo as possibilidades da aprendiz em realizar uma tarefa
relativamente complexa. Esse receio, por sua vez, pode ser justificado tanto
pelas préprias condigdes demonstradas pela aluna e observadas pela professora,
quanto decorrente das expectativas por esta depositada em relacdo as
possibilidades de aprendizagem por parte da aluna - portanto, as qualificagdes e
desqualificagdes.

Ao falar em expectativas, faz-se necessério destacar que o processo de socializagio/
apropriagio da cultura envolve sujeitos em suas complexidades: com seus afetos,
interesses, motivacdes, vontades, possibilidades cognitivas, histérias de vida. A
comunica¢io humana, fundamental nesse processo e que se caracteriza pelos
signos mediadores utilizados pelos diferentes sujeitos em interacdo, expressa,
ainda que relativamente (pelo fato de que a transi¢io do pensamento para a fala
n#o é um reflexo especular), os pensamentos. O pensamento, por sua vez, “... nio
nasce de si mesmo nem de outros pensamentos, mas da esfera motivacional de
nossa consciéncia, que abarca nossas inclinagdes e nossas necessidades, nossos
interesses e impulsos, nossos afetos e emogdes. Por tras de cada pensamento ha
uma tendéncia afetivo-volitiva® (Vygotski, 1991, p. 342).

Neste sentido, as expectativas da professora em relagfo as possibilidades de suas
alunas precisam ser levadas em consideragdo quando da anilise dos resultados
obtidos. Por outro lado, interferem também nos resultados o nivel de confianca
dos aprendizes em relagfio as suas préprias possibilidades (apud Tudge, 1990).
Tanto em relagfo a professora quanto 2 aluna é importante destacar, no entanto,
que essas expectativas sio social e historicamente produzidas, podendo, nesse
sentido, constitufrem-se como cristalizadoras ou transformadoras das ac&es
manifestadas, bem como podem ser também transformadas no contexto das
relagdes sociais.

Ao ensinar o novo ponto, considerado o mais dificil da renda por requerer
coordenagio simultinea de quatro bilros com movimentos diferenciados destes,
D. Judite adota o seguinte procedimento: inicialmente, executa lentamente
enquanto explica determinadas a¢des (turno 1). Nesse momento, exige da aluna
atengfo no sentido de que esta observe o que estd fazendo.
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Nesse contexto, exigir a atencfio de Petruska parece ndo ser dificil. Afinal,
Petruska escolheu a renda a ser tecida; havia, portanto, ao que tudo indica,
motivag¢do!® para aprender a nova ac¢fo, o que poderia engendrar de sua parte o
movimento de controlar voluntariamente a prépria atengo. A proximidade de
um outro elemento (a cAmara) modifica, no entanto, ainda que
momentaneamente, o foco de sua atencfo, o que leva D. Judite a reguld-la
externamente, elevando o tom de voz. Agindo desse modo, a professora procura
regular a conduta da aluna, fazendo com que a mesma se concentre na explicacdo
em curso. Segundo Petrovski (1979, p. 202), “... a concentrac¢io da atividade
psiquica consiste no abstrair-se de todo o alheio ou acessério, de toda outra
atividade que nfo se relaciona com aquela”. Ao chamar a atengfio de Petruska,
D. Judite a auxilia, na verdade, a abstrair-se dos demais fatos que a circundam,
contribuindo, assim, para que a aluna possa concentrar-se na atividade para a
qual a regulagio deliberada da atencéo ¢ fundamental.

Apés essa demonstragio, a professora passa rapidamente para uma segunda etapa
do ensinar: entrega os bilros 4 aluna e orienta suas a¢des, dando a impressio, por
vezes, de “fazer pela aluna”, apesar de nfio estar segurando os bilros. No turno 2,
aparece claramente esse procedimento bem como as instru¢des verbais de D.
Judite: estas instrugdes, que sinalizam o que a aluna deve fazer, especificamente
naquele momento, sdo intercaladas por sinalizagdes mais genéricas, através das
quais a professora tenta socializar algumas “pistas” que podem lhe ajudar a obter
o resultado esperado, isto é, a “perna cheia gorda” . Assim, hd instrugdes tais
como: “Mas ndo aperta o bilro, sendo ficamagrinha”; “Tem que abrir bem pra elando
ficar magrinha”; “o que estd tecendo [o bilro] tem que ser mais compridinho”.

Nesse interim, a aluna segue as instrugdes da professora. No turno 3, Petruska
sinaliza verbalmente uma divida, mas nfo é atendida pela professora, posto que
esta havia se afastado momentaneamente para atender outra aluna.

A primeira tentativa de Petruska no sentido de tecer independentemente a
perna cheia (turno 4) é frustrada: a troca do bilro que estd tecendo por outro
sinaliza a sua ndo compreenso de como se tece esse ponto, 0 que, por sua vez,
pode sinalizar que as duas estratégias de ensino utilizadas pela professora [as
quais aparecem nas seqiiéncias 1 (professora executa e concomitantemente
explica ao aluno o que fazer) e 2 (professora fornece instru¢des ao aluno na
medida em que este as executa, acompanhadas de movimentos sinalizadores das
agdes a serem executadas)] ndo foram suficientes para que Petruska aprendesse,
seja em funcio das estratégias em si ou da freqiiéncia com que apareceram.

Ao atender o chamado de Petruska, no turno 5, D. Judite nfo diz que o
procedimento adotado por ela estava inadequado (a troca do bilro que estava
tecendo), mas as suas acdes no sentido de corrigi-la permitem afirmar essa
inadequagio: a professora aponta o bilro que deveria estar sendo usado e repete
a instrugdo de como tecer a perna cheia.

Na continuac¢io do episédio, nos turnos 06 e 08, Petruska tenta tecer
independentemente a perna cheia e aprecia esteticamente o resultado de suas
agdes. O fato de caracterizar a sua perna cheia de “magrela” sinaliza a apropriagfio
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do padrio estético veiculado por D. Judite (o de que “perna cheia bonita é
perna gorda”). Ap6s desmanchar o que havia confeccionado, Petruska reinicia
o trabalho. Por aproximadamente 10 minutos, tempo em que continua a tecer a
mesma perna cheia, apresenta avangos e recuos, o que se pode apreender pelas
agdes da professora: em uma situa¢fo corrige a troca do bilro; em outra, confirma
a adequabilidade do que a aluna vinha fazendo.

Nos turnos 9 e 11, Petruska manifesta a sua frustragio ao niio conseguir executar
a perna cheia, como era esperado. Essa dificuldade é entendida por ela como
sinbnimo de “ndo saber fazer”; saber fazer, para ela, é fazer “gordo”: nfio significa,
portanto, somente realizar as a¢cdes previstas, mas realizd-las de modo a se obter
um resultado culturalmente valorizado.

A intervengio de D. Judite, no caso, consiste em relativizar a opinifio de Petruska:
“Mas magrinho ndo tem importancia, sabes?” (turno 12), pois “O importante é que
tu jd sabe tecer” (turno 15). Aqui, a professora parece priorizar diferentes etapas
no processo de aprender, valorizando, num primeiro momento, o que esta j4 sabe
(tecer) e deixando para um segundo momento a aproximagfo estética em relagio
ao padrio culturalmente esperado. Para auxiliar a aluna a atingir essa segunda
etapa, a professora tece a renda e solicita a atengo desta para o que esté fazendo.

Demarca-se, neste momento, um discurso contraditério: a0 mesmo tempo em
que afirma que a aluna j4 sabe fazer, ao explicar é D. Judite quem faz, pois adota um
procedimento instrucional semelhante ao utilizado quando do inicio do processo
de ensinar/aprender a perna cheia (“demonstracio de como proceder”). Aqui, no
entanto, a explicagfio sobre as seqiiéncias das agdes a serem executadas € omitida,
destacando-se a re-apresentacfo das “pistas” para se obter uma “perna cheia gorda”.

Tais pistas sio fundamentais para o processo de ensinar e aprender, pois se
constituem nos signos mediadores da atividade que, uma vez apropriados,
assumirdo o papel de mediadores das fungdes psicoldgicas superiores:

“O papel de mediadores das fungdes psicolégicas superiores é
desempenhado por sistemas semidticos que podem ser tdo simples como
um gesto ou tdo complexos como um texto literdrio. O desenvolvimento
e composicdo dos processos mentais superiores do homem depende das
formas especificas de mediacdo semiética de que se disponha cultural e
historicamente.” (Kozulin, 1994, p. 113).

A apresentagio desses signos mediadores por parte de quem ensina, deve adequar-
se as condi¢des de apropriacio dos alunos da significagdo veiculada por estes
signos. Ou seja, destaca-se aqui, novamente, a importancia da professora estar
atenta ao que a aluna entende de suas explicacdes para constantemente
redimensioné-las. Do contrério, se a professora nfo estd atenta a isso, € possivel
constatar situacdes como a que revela a continuidade deste episédio.

Petruska pontua, no turno 17, a sua dificuldade em relagio a acompanhar as
agdes da professora, quando da nova explicagio: “A vé faz muito rdpido, ndo dd
pra ver nada”. A professora, por sua vez, reafirma o que a aluna ja sabe, o que ja
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aprendeu (e, nesse sentido, desconsidera a dificuldade sinalizada pela aluna), e
apresenta novamente as “pistas” para que esta consiga fazer a “perna gorda”
(turno 18). As dificuldades da aluna, no entanto, revelam que o procedimento
didético anteriormente utilizado - e novamente apresentado - foi insuficiente
ou inadequado. O “Deu, v6, deu” de Petruska (turno 19) parece sinalizar que
entendeu a instrugfo, o que leva a professora a lhe passar os bilros, instruindo-a
para a continuidade do trabalho (turno 20).

O que acontece a seguir ajuda a rever algumas das observac¢des acima: passados
vinte minutos em que Petruska trabalhou independentemente (espago de tempo
relativamente pequeno, considerando-se a complexidade da atividade e as
dificuldades enfrentadas pelos alunos para se apropriarem do fazer renda), D.
Judite aproxima-se para verificar o trabalho da aluna: agora, a sua postura em
relac@o ao que Petruska estd fazendo é completamente diferente da anterior. Se
antes era permitido a “perna magra”, tendo em vista que o fundamental consistia
em que a aluna j4 sabia tecer (valorizando, pois, a aprendizagem ja conquistada),
no turno 20 D. Judite considera isso apenas secundariamente ( “Ela até que tece
direitinho, 6”). Prioriza, em sua fala, a apreciacfo estética do trabalho desenvol-
vido e, conseqiientemente, Petruska reassume a posi¢io anterior: “Eundo sei”.

Com essa postura, o que a aluna ainda nfo sabe sobrepde-se ao que ela ja conhece/
domina e, assim, o seu saber dilui-se na aparéncia do no saber (Esteban, 1992).
Por sua vez, ao considerar secundariamente o que ela ja sabe, a professora opta
por superdimensionar o resultado do trabalho realizado, que se caracteriza pela
distancia entre o que a aluna fez (“perna cheia magra”) e o modelo cultural
esperado (“perna cheia gorda”).

Repete-se, neste contexto, uma situacio que é comum nas salas de aula brasileiras:
o “erro”, representante do “nfo saber”, atribui a quem o comete a dimensio de
fracasso. Assim sendo, na situagfio acima, Petruska “fracassa” e reconhece o seu
fracasso quando diz “eundo sei”. A resposta da professora a essa postura, no turno
23, remete a escolha da prépria aluna de confeccionar um modelo de renda mais
complexo naquele momento (“Mas vocé ndo queria fazer essarenda?””) . Com isso
parece justificar a sua hesitacfio ao concordar com Petruska quando da escolha
feita. Essa hesitagdo assume, com os dados deste episédio, a conotacdo de uma
certa desconfianga em relagfo as possibilidades de aprendizagem da aluna.

Essa desconfianca materializa-se de outro modo: o “ndo saber” de Petruska
significa, na fala de D. Judite, “falta de capricho”: “Quando a gente quer fazer a
gente capricha, porque sendo fica feio”. O “nfio saber” aparece como decorrente da
falta de dedicacdo da aluna a atividade, ndo sendo visto, aparentemente, como
falta de capacidade. De qualquer modo, independente da aparéncia assumida, o
que estd em jogo é a aluna e sua possibilidade de aprender: o fracasso, neste caso,
é com certeza a ela imputado.

Na continuidade do episédio, no turno 24, ao demonstrar novamente como se
faz a perna cheia, D. Judite reafirma o que Petruska j4 sabe, isto ¢, o tecer,
pontuando o que considera simples no sentido de se obter o resultado esperado:
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“E 56 chegar pra cima, 6, ndo tem segredo”. Petruska responde, no turno 25,
pontuando a sua dificuldade em compreender o que precisa ser feito para
se obter a “perna cheia gorda”, atribuindo a essa dificuldade o fato de que
ali tem segredo, sim! (turnos 27 a 31). Pela sua fala (“Tem segredo, que a gente
ndo consegue fazer gordo!”) Petruska demonstra, de certo modo, a
desconfianga de que hd algo mais a saber, que nfo aparece nas explicagdes da
professora ou que, se aparece, ela nfo consegue apreender.

Por outro lado, ao falar em “segredo”, Petruska demonstra ter se apropriado de
uma palavra que faz parte do universo vocabular de D.Judite e que é por ela
utilizada em vdrios momentos quando ensina suas alunas a fazer renda (temos
como exemplo o turno 24 deste mesmo episédio). Pelo contexto em que a
palavra aparece (neste episédio e principalmente em outras situa¢des) pode-se
apreender que o “segredo” refere-se a determinados procedimentos a serem
adotados na confec¢do da renda de bilro, cuja relagdo com outros pontos ou
com a renda em si ndo é explicitada. A explicagio para que os mesmos sejam
executados restringe-se a declaragio de que “a renda fica mais bonita” ou “o ponto

fica mais fechado” .

Outro aspecto a ser destacado é que esse “algo mais” a que Petruska se refere
revela que esta parece compreender a dificuldade que caracteriza o processo de
apropriacdo de toda e qualquer atividade. Posto que a realidade nfo é apreendida
na forma pela qual se manifesta e, sim, via significagdes que os sujeitos a ela
atribuem, a aprendizagem requer do aluno um esforgo para estabelecer as relactes
entre os fatos, objetos efou conceitos analisados. Afinal, “Quem viu, quem
percebeu fatos empiricos, como o calor oculto na formagfo do vapor? Em nenhum
processo real podemos percebé-lo diretamente, mas podemos deduzir
obrigatoriamente esse fato e deduzir significa operar com conceitos” (Vygotski,

1996, p. 235).

Esse esforco para estabelecer as relaces pode ser minimizado em situagdes de
ensino sistematizado pela mediagio do professor. No caso deste episédio, ao que
parece, sdo frustradas as tentativas da professora de socializar os principios que
organizam a relacdo entre os instrumentos trabalhados, as acdes executadas e o
produto final culturalmente valorizado (no caso, a perna cheia gorda), através das
instrugdes que fornece a aluna - “nfo apertar os bilros”, “abrir os bilros”, “deixar
o bilro que tece com a linha mais comprida”. A aluna nio compreende essas
instrucdes e, em conseqiiéncia, ndo compreende o principio de relagio que
permeia a triade “instrumentos - agfio - produto”. Petruska afirma textualmente
que ali ha um segredo que n@o consegue apreender, pois sé algo nfo explicdvel
justificaria o resultado inadequado apesar das a¢des e dos instrumentos utilizados
estarem corretos.
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Ensinar e aprender a fazer renda
e o processo de apropriacdo
da atividade

Para identificar se houve, por parte de Petruska, a apropriacio da atividade, ¢
importante destacar que, no processo de aprender a fazer renda, a possibilidade
de atividade extra-classe e, conseqiientemente, de ajuda em outros momentos
que nfo o de sala de aula ¢ dificultada pelo fato da almofada com a renda
permanecer em sala. Por tratar-se de material relativamente pesado e de dificil
manuseio quando a renda estd sendo tecida, € praticamente invidvel o transporte
digrio desse material do Casarfio da Lagoa para a casa das alunas. Desse modo,
caracteriza-se uma situagio em que as atividades das mesmas em relagdo a renda
confeccionada, bem como possiveis ajudas externas, restringem-se ao contexto
de sala de aula nas quatro horas semanais em que procuram apropriar-se da
atividade!'. Assim sendo, as intervengdes de D. Judite constituem-se como
referenciais importantes para a analise do processo de apropriagdo da atividade
por parte de suas alunas.

Com relagfo a situagio aqui apresentada, a estratégia do ensinar que predominou
foi a demonstracio de como a aluna deveria proceder, o que, em muitas situacdes,
apareceu conjuntamente com o resgate feito pela professora dos conhecimentos
demonstrados pelas alunas. Essa demonstragfio era freqiientemente acompanhada
de instrucdes verbais genéricas, tais como: “passa aqui”, “faz assim, 6”, “vira esse,
depois esse”. Essa verbalizagio que acompanhava o gesto era, por sua vez,
paulatinamente modificada pela professora: em principio relativamente
compreensivel (desde que considerado o contexto com os demais signos que o
caracterizavam ), aos poucos ia sendo simplificada até constituir-se como lacunar.
Essas instrugdes, portanto, ininteligiveis se desacompanhadas das imagens que as
significam, permitem afirmar que a professora em questdo, ao ensinar a fazer
renda, privilegiou 0 MOSTRAR como se faz, constituindo-se, assim, o gesto
enquanto o signo mediador por exceléncia de sua atividade.

Quanto ao movimento de abreviacio da fala que caracteriza a estratégia
instrucional de D. Judite, este pode ser analisado a luz da teoria de Vygotski
(1991). Ao falar sobre a relagio pensamento/linguagem, este autor afirma que,
quando os pensamentos dos interlocutores sdo os mesmos, o papel das palavras
reduz-se a0 minimo. A despeito disso, as pessoas se entendem. As palavras, no
caso, podem ser dispensadas porque h4, em tese, um conhecimento reciproco
sobre o que se fala. As falas de pessoas que nio compartilham desse contexto,
por sua vez, precisam ser bem desenvolvidas, pois constituem-se em requisitos
para a comunicagio e o entendimento mdtuos.

Outra questdo que merece ser analisada diz respeito 2 utilizagio predominante
do gesto enquanto signo mediador do ensinar. A combinagfo palavra x meios
visuais nas atividades de ensino foi estudada por Zankov (1979) através de
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experimentos que buscavam comparar a eficdcia de dois procedimentos
diferentes de instrucfio: no primeiro, o professor orientava as observa¢des do
aluno para os aspectos externos do objeto, cabendo a este deduzir as relagdes e
propriedades do mesmo, baseando-se em suas observagdes pessoais. No segundo
procedimento, ao contririo do primeiro, “os alunos recebiam informagdes sobre
o aspecto externo do objeto, suas relacdes e propriedades diretamente
perceptiveis, através da exposicio verbal do professor: os meios visuais serviam
apenas para consolidar ou concretizar essa exposicio verbal” (ibidem, p. 105).

Os resultados obtidos com os experimentos realizados pelo autor indicam uma
maior eficdcia da primeira forma de combinagio entre meios verbais e meios
visuais no ensino (palavras enquanto orientadoras da observaco dos aspectos
externos do objeto), namedida em que esta “provoca intensas reagdes de orientagdo
e indagaciio”. E possivel afirmar, baseando-nos nas conclusdes acima apontadas, a
adequacfo do procedimento adotado por D. Judite ao ensinar Petruska a fazer renda?

Para responder a essa pergunta, cabe destacar inicialmente que as condi¢&es e o
contetido a ser apropriado pelos escolares no experimento realizado por Zankov
diferem sobremaneira da situac@o ora analisada, isto é, do ensinar e aprender a
fazer renda. A apropriacio desta atividade implica o “compreender e saber fazer”2,
o que demanda nfo s6 o dominio das a¢des e dos instrumentos, mas
fundamentalmente a relagfio entre esses e suas possibilidades de combinacio,

aprendizagem esta que garante a execugio independente da atividade.

Nas situagdes investigadas, viu-se que a palavra empregada por D. Judite
desempenha o papel de orientadora da observacgiio, sendo, assim, adequada
enquanto meio instrucional para a aprendizagem das a¢des que compreendem a
atividade . Para o salto qualitativo necessdrio a aprendizagem do fazer renda
(para a apropriacdo da atividade em si), isto é, para o estabelecimento das
relagdes entre diferentes “acdes/instrumentos utilizados/ produto final desejado”,
exige-se do aluno o processo de generaliza¢iio e abstragio que pouco foi facilitado
pela professora, na medida em que suas instru¢des eram lacdnicas. No seria o
caso de se incrementar o uso da palavra (posto o seu grau de generalizagio) de
modo a que os alunos pudessem contar com novos signos mediadores, necessarios
ao processo de apropriacgio das significacdes? Destaca-se essa possibilidade por
se entender que “... a palavra, pela sua natureza signica, permite relacionar a
ordem do real (o das coisas) & ordem simbélica (o das suas representacdes), o que
torna aquela pensdvel e comunicédvel” (Pino, 1995, p. 38).

Essa questdo merece uma reflexdio mais aprofundada, pois a atividade aqui
analisada, o ensinar/aprender a fazer renda, apresenta caracteristicas singulares
que a diferenciam de outras atividades. Devido ao grande nimero de
instrumentos utilizados, a observacio do que/como se faz constitui-se como
recurso metodolégico de grande validade para o sujeito que procura se apropriar
da atividade. No entanto, como as reflexdes aqui apresentadas podem extrapolar
o contexto do ensinar/aprender a renda de bilro, cabe refletir sobre os objetivos
do processo de ensinar e aprender de um modo geral e do papel desempenhado
pela palavra nesse processo.
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Inicialmente, faz-se necessério destacar que toda e qualquer atividade pode ser
foco de aprendizagem. Davidov distingue, no entanto, dois tipos de aprendi-
zagens: a empirica e a tedrica. A diferenca entre ambas reside no fato de que, “no
processo de aprendizagem empirica, a distin¢@o essencial entre generalizacGes
cotidianas e conceitos cientificos se perde por completo, e o estudante nio
consegue captar a lgica caracteristica da investigacio cientifica” (apud Kozulin,

1994, p. 243).

As generalizagdes cotidianas a que se refere o autor também s3o conceitos, posto
que um conceito é uma generalizagio e esta, por sua vez, é um ato do pensamento
(Vygotski, 1991). Destaca-se, no entanto, que os niveis de generalizacdo
diferenciam-se sobremaneira em fungio do grau de sistematizagfo dos conceitos.
Desse modo,

“...qualquer conhecimento empirico baseia-se na observacdo. Reflete
apenas as propriedades exteriores dos objetos e apéia-se inteiramente
nas representacdes concretas. Jd o saber tedrico é oriundo de uma
transformacdo dos objetos e reflete as relacdes entre as suas propriedades
e suas ligagdes internas. Tdo logo o pensamento reproduz um objeto sob
a forma de conhecimento tedrico, ele supera as representacdes
sensoriais.” (Davidov apud Rubtsov, 1996, p. 130).

Apesar de se reconhecer a relevincia das contribui¢des de Davidov para o
estudo ora empreendido, convém considerar que essa cisdo entre saber tedrico e
saber empfrico, ao que parece, caracteriza-se como dicotomia historicamente
produzida em nossa sociedade, resultante de um modelo econdmico, social e
politico que priva uma grande parcela da populagdo de determinados
conhecimentos e, conseqiientemente, de uma determinada forma de leitura da
realidade e apropriagio de outros conhecimentos. Desse modo, sdo produzidas
separacdes que, originadas economicamente (fundam-se na exploragio de uns
sobre outros), estendem-se a todas as formas do viver, demarcando o modo pelo
qual as pessoas se inserem no mundo e dele apropriam-se.

A separacio entre saber empirico e saber tedrico constitui-se, pois, em uma falsa
cisdo, posto que “... a realidade determina o objeto da ciéncia e seu método, e
que é totalmente impossivel estudar os conceitos de qualquer ciéncia
prescindindo das realidades representadas por esses conceitos” (Vygotski, 1996,

p. 246).

As questdes acima apontadas ndo significam, por sua vez, que tenhamos que
negar diferencas que realmente existem. Afinal,

“A compreensdo tedrica requer uma multitude de técnicas mentais que
vd@o muito além das simples operacdes de comparacdo, abstracdo e
classificacdo. A crianca que emprega o método da reproducdo genética
da esséncia de um objeto libera a si mesma do dominio do dado
empiricamente. A crianca comega a aprender que as caracteristicas
essenciais dos objetos ndo estdo necessariamente na superficie, mas que
precisa descobri-las. Para consegui-lo, tem que colocar o objeto tedrico
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em um espaco especial em que se justaponham tanto sua forma inicial
como sua possivel aparéncia futura, e se coloquem de manifesto suas
relacdes com outros objetos empiricamente distintos.” (Kozulin, 1994,

p. 246-247).

Compreendendo o significado histérico e social dessa dicotomia e, por entender
que saber tedrico e saber empirico nfo sdo antagdnicos, utilizarei, no decorrer
deste trabalho, as expressdes “saber teoricamente sistematizado” e “saber nio
sistematizado teoricamente”. Pretendo, assim, marcar uma diferenga que reside
no estabelecimento ou ndo de relagdes entre os diferentes fatos da realidade. Em
ambos os casos estamos tratando de SABERES, entendendo-se aqui o saber
enquanto “... o trabalho para elevar a dimensdo do conceito uma situagdo de

néo-saber, isto é, a experiéncia imediata cuja obscuridade pede o trabalho de
clarifica¢do” (Chaui, 1993, p. 5).

Trata-se, pois, da questdo da atividade e de seus signos mediadores. Estes, quanto
mais descontextualizados, ou seja, quanto menos dependentes do contexto
espago-temporal em que s3o utilizados (Wertsch, 1988), possibilitam ao individuo
uma reflexdo mais abstrata sobre o mundo, sobre a atividade e sobre si mesmo.
Relaciona-se com essa possibilidade o desenvolvimento mais complexo dos
processos psicoldgicos. Essa questdo se apresenta porque o psiquismo humano
carateriza-se pela mediagdo semidtica. Seu desenvolvimento é entendido por
Vygotski enquanto “... complexo processo cujos pontos nodais, de virada, estfo
constituidos pelas crises, momentos em que se produzem saltos qualitativos que
modificam toda a estrutura das fungdes, suas interrelagdes e vinculos” (Shuare,
1990, p. 74). Esses saltos qualitativos, por sua vez, resultam da apropriaco pelo
sujeito tanto de novas formas de mediagio quanto de modificagcdes na forma
pela qual os signos ja apropriados sdo utilizados na auto-regulacdo da conduta.

2

O desenvolvimento cognitivo, nesse sentido, é entendido por Vygotski
essencialmente como desenvolvimento metacognitivo; ou seja, “... o
desenvolvimento cognitivo estd determinado e regulado pelo desenvolvimento
metacognitivo, pela aquisi¢iio e internalizacio de instrumentos de auto-

regulagdo” (Riviére, 1985, p. 50).

Como essas diferengas foram sendo produzidas, porém, ¢ um importante aspecto
a ser discutido. Certamente a situagfio analisada no episédio aqui apresentado
pode se constituir em promovedora ou mantenedora de condi¢®es cuja origem
pode ser encontrada, se nio aqui, na histéria desses sujeitos e de como se
apropriaram das experiéncias vivenciadas.

Com relagfio a professora, quando esta privilegia o Mostrar, no processo de
ensinar a fazer renda, entendemos que nfio o faz como forma de privar as
aprendizes, propositadamente, de um saber sistematizado teoricamente. Ao que
parece, em sua trajetéria de vida D. Judite foi expropriada dessa forma de saber,
o que explica sua dificuldade, ao exercer a func¢io de educadora, de concretizar
o seu conhecimento enquanto saber teérico sistematizado. Como conseqiiéncia,
observa-se sua dificuldade em explicar para as alunas como se faz determinado
ponto, ou o que se faz para se alcangar um resultado préximo do culturalmente
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esperado na confec¢io da renda. O “mostrar” de D. Judite constitui-se, assim, em
expressio de seu conhecimento nfo sistematizado teoricamente. A concretizagio
desse saber enquanto teoricamente sistematizado implicaria, por sua vez, sua “...
conversdo em uma teoria desenvolvida pela via da deducfio e explicagio das
manifestacdes particulares do sistema a partir de sua fundamentacio geral”

(Davidov & Markova, 1987, p. 179).

As sinalizacdes verbais de D. Judite consistem, pois, em palavras que parecem
servir a fixagfo dos resultados. Essa fala que acompanha as a¢des de D. Judite
apresentam, portanto, uma func¢fo indicativa ou nominativa, ou seja, suas
palavras caracterizam-se por uma funcfo referencial (Vygotski, 1991).

E qual o significado disso para o sujeito que aprende? Este, dependendo de
como se posiciona frente ao que lhe é ensinado, pode ou ndo se apropriar de um
conhecimento sistematizado teoricamente. A postura do sujeito frente ao que se
constitui em foco do ensino decorre de saberes anteriormente apropriados e de
como se utiliza dos signos enquanto mediadores na regulacfo da prépria conduta.
A diferenga entre aprender um determinado conhecimento, sistematizando-o
ou ndo teoricamente, é produzida pelos sujeitos ao longo de suas histérias de
vida, e resultam das oportunidades de acesso a conhecimentos sistematizados
teoricamente. Dessas oportunidades decorre uma forma nfo imediata de
estabelecer relagces com o que os cerca, mas mediadas por conceitos, por critérios
de andlise histdrica e socialmente produzidos e particularmente apropriados.

Ressalta-se, portanto, que a diferenca em aprender algo teoricamente
sistematizado e algo nfo sistematizado teoricamente nfo diz respeito somente ao
tipo de atividade ou as estratégias do ensinar utilizadas; caracterize-se esta
atividade por um fazer ou no. Em principio, ndo h4 atividades que sejam alvo
exclusivamente de aprendizagens nfo sistematizadas teoricamente, como se pensa
ao se referir a atividades artesanais, tal como a atividade aqui analisada. Qualquer
atividade pode ser objeto de reflexo e generalizagfo tedrica, dependendo tanto
da postura de quem ensina (se fornece mediacdes adequadas que possibilitem,
ao sujeito que delas se apropria, a abstracfio em relagio ao que € ensinado e
generaliza¢des variadas) quanto de quem aprende (em func¢io da postura adotada
frente ao objeto de conhecimento; ou melhor, de como se utiliza dos signos
mediadores da atividade, uma vez apropriados).

Com relagfio a atividade foco deste estudo, é possivel afirmar que o fato de se
caracterizar como atividade artesanal nfio implica por si s6 aprendizagens nfo
sistematizadas teoricamente: hd que se analisar as estratégias utilizadas pela
professora ao ensinar juntamente com as estratégias do aprender dos alunos para
se explicitar a forma pela qual a atividade foi socializada e particularmente
apropriada.

Com relagfo as estratégias utilizadas pela aprendiz no processo de aprender a
fazer renda, predominaram, na situa¢fo apresentada, as indicactes de dificuldades
ou ddvidas e a apreciagio estética do seu préprio trabalho. Entendidas no
contexto das relagdes professora/aluna, essas indicacdes de dificuldades ou
ddvidas sinalizam uma postura de Petruska que consiste, basicamente, em
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responder s instrugdes de D. Judite de uma forma direta, ou seja, executando-as.
E a que se deve essa postura? Talvez o fato de Petruska ter oito anos, ndo ter
contato sistemdtico com a atividade e estar iniciando o processo de escolariza¢do
formal possam ajudar a entender isso. A questdo da escolarizagio formal foi aqui
destacada pelo fato desta veicular, pelo menos em tese, conhecimentos
sistematizados teoricamente. Sua apropriagdo possibilita, pois, aos sujeitos,

posicionarem-se frente a realidade de uma forma mediada, estabelecendo
ativamente diferentes e complexas relacdes entre os fatos.

A fungio dos signos mediadores utilizados pela professora de renda ao ensinar,
que poderia engendrar uma atividade de metacognicfo por parte de Petruska,
restringe-se, neste caso, a servir como propulsor da conduta da aluna. Cabe
destacar, no entanto, que Petruska se apropriou da significacio da instrugio,
posto que a executa; mas essa significacfo, por sua vez, parece aqui restringir-se
a funcio referencial.

Tal situaco poderia se modificar com a media¢o da professora. Como exemplo
do que se esta destacando, convém retornar ao episédio aqui apresentado: ao
ensinar a perna cheia, D. Judite apresenta para a aluna, inicialmente, uma
demonstracio rdpida de como se tece o ponto. Logo em seguida, passa-lhe os
bilros e se afasta, deixando a aluna em sua tentativa de tecer independentemente.
O fato de D. Judite demonstrar a seqiiéncia do ponto uma vez e, em seguida,
abrevid-la, re-apresentando uma ou outra instrugfio, pode ser entendido como
decorrente do fato da aluna j4 ter se apropriado desta instru¢do? A continuagio
do episddio parece demonstrar o contrario: as constantes solicitacdes de ajuda
da aluna, bem como as dificuldades enfrentadas, sinalizam a necessidade de
novas e reiteradas explicagdes. Ha a demanda, inclusive, de instrugdes verbais:
quando D. Judite mostra o que Petruska tem que fazer, re-apresenta instrucGes
verbais (assistematicamente) e Petruska diz que, por um lado, a professora faz
muito rapido (nfo permitindo, pois, apreender o que tem que ser feito) e que,
por outro, hd algum segredo que garante a execugio, o qual nfo € socializado pela
professora. Tal situagio parece corroborar o que ja foi anunciado anteriormente:
ou seja, que ndo se conhece a realidade tal qual ela se apresenta, mas sim via
relac®es que se estabelecem entre diferentes fatos, objetos ou conceitos analisados.
Estabelecer relagdes significa, por sua vez, operar com conceitos, o que caracteriza
o conhecer como atividade semioticamente mediada. No entanto, dado o carater
publico e privado do signo, o conhecer é concomitantemente coletivo e singular.

Quanto as solicitagdes de ajuda da aluna, como j4 foi assinalado anteriormente,
elas ndo sdo atendidas pela professora. Ao que parece, faltou, na situacio em
questio, a repeti¢do das instrugdes necessarias, bem como a explicitagdo de uma
légica que, nas agdes, encontra-se implicita.

Essa repeticiio nfo se restringe a re-apresentagdo das mesmas palavras, o que
caracterizaria uma repeti¢io mecanica. O que se quer enfatizar é que se faz
necessario levar em conta o que o aluno apropriou do que lhe foi falado/mostrado
para, levando isso em consideragfo, re-apresentar a instrucfo, utilizando-se de
signos mediadores variados. Tal pressuposto assenta-se no fato de que aprender
consiste em apropriar-se da significacdo da atividade, sendo esta significagdo
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produzida na relagio dialdgica. As relagdes dialégicas assumem, por sua vez,
caracteristicas diferenciadas, dependendo dos sujeitos que as constituem e dos
signos utilizados. Assim sendo, quem ensina precisa levar em conta que os alunos
aprendem de maneiras variadas, razio pela qual ensinar ndo pode se restringir a
repeti¢do mecAnica de palavras, desconsiderando-se o sujeito que aprende.

Na situacfo analisada no turno 3 é possivel também apontar outra estratégia de
ensino que poderia, talvez, minimizar as dificuldades encontradas pela aluna: a
professora poderia acompanhar seus primeiros passos na confec¢do do novo
ponto e, paulatinamente, re-apresentar, na medida em que a aluna executa o
trabalho, as instru¢des que lhe permitirdo confeccionar a perna cheia segundo o
modelo culturalmente esperado.

Esse procedimento poderia, talvez, evitar a situagdo singular que foi observada
nesse mesmo episédio. A presenga de um provavel segredo, anunciado por
Petruska, revela que ela desconfia de que ha algo mais a saber. Isso diz respeito as
relagdes entre os instrumentos/agdes/objetivo a ser alcangado - no caso da renda
de bilro, relagdes entre instrumentos utilizados/a¢des engendradas/produto final
desejado, que nas situagdes analisadas deve se aproximar de um modelo
culturalmente valorizado. Esse “algo mais” s6 é acessivel via pensamento sistema-
tizado teoricamente, o qual opera fundamentalmente por meio de conceitos. O
conceito, por sua vez,

“... ndo consiste na fotografia coletiva, nem depende de que se apaguem
os tragos individuais do objeto, mas no fato de o conhecermos em suas
relagbes, em suas conexdes (...) no conceito o objetivo ndo é uma
imagem modificada, mas, como mostram as investigacdes psicoldgicas
atuais, a predisposicdo a toda uma série de apreciacdes.” (Vygotski,
1996, p. 121).

Apesar da predominancia das ddvidas enquanto estratégias utilizadas pela aluna,
foi possivel constatar algumas aprendizagens efetivas por parte de Petruska ao
final da Oficina de Renda: ela sabia 0 nome dos pontos; sabia reconhecé-los;
confeccionava-os independentemente (a trancinha, a perna cheia, o meio ponto);
sabia dizer se estavam de acordo com o modelo esperado (o que ficou claramente
marcado quando da apreciagfo do seu trabalho ao confeccionar a perna cheia).
Houve, portanto, a apropriagiio de um modelo cultural, o qual serve de balizador
para a analise que a aluna faz do seu préprio trabalho.

Esses saberes, conquistados no decurso das aulas, caracterizam o que denominamos
como o Fazer: Petruska conhece o nome dos pontos acima citados e sabe executa-
los. Falta-lhe, no entanto, o dominio sobre a seqiiéncia das ac&es sinalizada pelo
desenho do pique, efou a articulacio necesséria entre os pontos. No houve,
portanto, no caso desta aluna, a apropriacio da atividade em si.

Ressalta-se, novamente, que essas caracteristicas sé sio compreendidas no todo
do processo analisado. Afinal, h4 momentos em que Petruska analisa
esteticamente o pique e nele identifica problemas, indicando, aparentemente,
apropriacfo deste signo mediador da atividade. A apropriag¢fo, no entanto, e os
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epis6dios mostram isso, é do modelo de renda veiculado pelo pique, incidindo
a apreciagfio estética sobre as a¢cdes que a atividade como um todo compreende.
A sinalizacio do que deve ser feito, caracterfstica fundamental que faz do pique
um signo mediador da atividade, na medida em que a seqiiéncia das a¢des pode
ali ser lida, ndo foi apropriada por Petruska.

Consideracées Finais

A situagfio aqui apresentada permite afirmar que o ensinar e o aprender resultam
da produg@o de um campo interpsicolégico onde, via dialogia, as significacSes
sdo coletivamente produzidas e transformadas e singularmente apropriadas,
modificando-se nesse interjogo tanto a situagfio em questio quanto os sujeitos
nela/com ela envolvidos. A apropriacio da significagfio, nesse sentido, segue
um movimento que Vygotski (1991) entende como “lei geral do desenvolvi-
mento das fungdes psiquicas™ originadas nas atividades colaborativas, estas
funcdes paulatinamente constituem-se como formas psiquicas de atividade.

Quanto ao processo de socializagiofapropriacdo do fazer renda de bilro analisado,
h4, em tese, um sujeito experiente (a0 menos em relagio ao que se constitui em
foco do processo - o fazer renda) que, através de diferentes estratégias (mediagdes
especificas) socializa esse conhecimento para suas alunas, assumindo tal atividade
contornos singulares. As aprendizes, por sua vez, procuram apropriar-se desse
conhecimento utilizando-se de estratégias que sdo concomitantemente proprias
e alheias, posto que histérica e socialmente produzidas.

Desse modo, as atividades de ensinar e aprender a fazer renda caracterizam-se
pela mediac¢io semiética que, na mesma medida em que as singulariza (uma vez
que as circunscreve aos sujeitos diretamente envolvidos, com suas histérias de
vida e significagdes socialmente engendradas e particularmente apropriadas),
concomitantemente as generaliza, dado o cardter social e generalizdvel dos signos
mediadores das mesmas.

A pesquisa realizada — da qual uma parte foi aqui apresentada - permite afirmar
que para se apropriar da atividade de fazer renda ndo basta ter dominio sobre os
instrumentos (os bilros a utilizar e como manusea-los, saber ler o pique), sobre as
agdes a serem executadas (saber o que fazer) e sobre o produto final (saber o que
resultard das acdes). E necessdrio apropriar-se do principio de relacio que
caracteriza a dinAmica instrumentos/ages/objetivo a ser alcangado.
Conseqiientemente, o ensinar sistematizado teoricamente ¢ de fundamental
importancia, situagdo em que o papel do professor ganha destaque: os signos
mediadores utilizados no processo de ensinar podem ser complexificados,
favorecendo, assim, a apropria¢fo, por parte do aluno, de um conhecimento
teoricamente sistematizado.

Para que isso acontega, faz-se necessério que o que se constitui em alvo do ensinar e do
aprender seja objeto de reflexdo e sistematizaco por parte de quem ensina e de quem
aprende. Do contrério, a acio pedagdgica resumir-se-a a socializacio de saberes nfo
sistematizados, enfatizando-se o Fazer em detrimento do Compreender e Saber Fazer.
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O resultado dessa a¢iio docente nio sistematizada, por sua vez, no que diz respeito
ao aluno que aprende, pouco pode contribuir para a promogio de saltos
qualitativos em seu desenvolvimento. A ndo ser que a sua postura frente ao que
lhe é ensinado caracterize-se por tentativas de compreender a relagio que permeia
a triade instrumentos/a¢des/objetivo a ser alcancado, o resultado do ensinar/
aprender consistird na apropriacdo da(s) agdo(des), e ndo na apropriagio da
atividade em si.
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