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Parece-me adequado examinar a natureza humana através do estudo da crianca.
[...] Mas, onde encontramos essa crianca?

O corpo da crianga pertence ao pediatra.

Sua alma pertence ao sacerdote.

Sua psique ¢é propriedade da psicologia dindmica.

O intelecto pertence ao psicologo.

A mente, ao filosofo.

A psiquiatria reivindica os distirbios da mente.

A hereditariedade é propriedade do geneticista.

A ecologia se atribui direitos sobre o meio ambiente.

As ciéncias sociais estudam as estruturas da familia e sua relagcdo com a sociedade
e a crianga.

A economia examina as pressoes e tensoes devidas a necessidades conflitantes.

A lei se apresenta para regular e humanizar a vinganga publica contra
comportamentos anti-sociais.

Contrastando com a multiplicidade destas vdrias reivindicacdes, o animal humano
possui uma unidade e um tema central, e é necessdrio que possamos juntar numa
tinica exposi¢do complexa os comentdrios produzidos a partir de cada um desses
postos de observagdo (WINNICOTT, 1988, p. 25).



RESUMO

Assentado em bases transdisciplinares, o objetivo geral deste estudo é reconfigurar a
nocdo de desenvolvimento humano e suas implicagdes na emergéncia do sujeito pela/da
linguagem/lingua a partir da interlocu¢do entre Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) e
Psicandlise, por intermédio de seus representantes, Jean Paul Bronckart ¢ Donald Woods
Winnicott, respectivamente. Para tanto, impetramos uma pesquisa bibliografica, exploratdria,
cuja discussdao despontou a partir do texto-critica bronckartiano (BRONCKART, 2006a)
sobre o esquema vigotskiano de desenvolvimento ontogenético humano. Nesse sentido,
caracterizamos, inicialmente, os pontos de tensdo apresentados em Bronckart (2006a; 2006b;
2006c¢), entre o pensamento bronckartiano e a obra vigotskiana, e como essas discordancias
levam o préprio autor a propor um novo olhar sobre a questao do desenvolvimento humano,
numa perspectiva que denominou de “reconstrutivista’ (BRONCKART, 2006a).
Apresentamos, a seguir, a teoria do desenvolvimento emocional primitivo de Winnicott
(1975; 1988; 2000; 2011; 2012), e problematizamos de que forma o pensamento monista
winnicottiano se inter-relaciona e confere significado a critica bronckartiana, ajudando a
imprimir uma nova visdo sobre as questdes do desenvolvimento, condicionado, sobretudo,
pelas trocas ambientais e inter-relacionais. Por fim, tecemos, entdo, um novo esquema de
desenvolvimento humano assentado no didlogo entre Bronckart e Winnicott, enfatizando,
sobretudo, a importancia do par linguagem-lingua nesse processo. Cumprida essa proposta,
corroboramos a tese de que os principios psicanaliticos winnicottianos coadunam-se a
posicionamentos capitais € a discussdes tedrico-epistemoldgicas travadas pelo precursor do
ISD.

Palavras-chave: Linguagem; Lingua; Desenvolvimento humano; Interacionismo
Sociodiscursivo; Psicanalise.



ABSTRACT

Based on transdisciplinary principles, the general objective of this study is to
reconfigure the notion of human development and its implications in the emergence of the
subject from language and by language since the interlocution between the Sociodiscursive
Interactionism (SDI) and Psychoanalysis, through their representatives: Jean Paul Bronckart
and Donald Woods Winnicott, respectively. For this purpose, we carried out a bibliographical
and exploratory research whose discussion emerged from one of Bronckart’s critical text
(BRONCKART, 2006b) on the vigotskian human ontogenetic development scheme. In this
sense, we first characterize Bronckart's points of tension (2006a; 2006b; 2006c) between his
thought and Vigotsky's work and how those disagreements lead the author himself to propose
a new approach to the question of human development in a perspective that he called
"rebuilding" (BRONCKART, 2006b). We present Winnicott's theory of primitive emotional
development (1975, 1988, 2000, 2011, 2012), and we discuss how winnicottian monistic
thinking interrelates and gives meaning to the criticism of Bronckart’s concepts, helping to
print a new vision on the issues of development, conditioned, above all, by environmental and
interrelational exchanges. Finally, we build a new scheme of human development based on
the dialogue between Bronckart and Winnicott, emphasizing, above all, the importance of the
language in this process. By accomplishing that proposal, we corroborate the thesis that the
Winnicottian psychoanalytic principles, in some way, are compatible with fundamental
positions and the theoretical-epistemological discussions developed by the precursor of SDI.

Keywords: Language; Human development; Sociodiscursive Interactionism; Psychoanalysis.
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INTRODUCAO

Ndo é possivel ver a realidade sem um ponto de vista, sem um ponto de partida,
porque ndo hd vista sem ponto, nem partida sem ponto. Este ponto é do sujeito, ndo
da realidade (DEMO, 1995, p. 30).

Corroborando a epigrafe, acima, Pereira e Roca (2015, p. 7) afirmaram: “um texto
surge de uma encruzilhada de experiéncias”. Com nossa tese, entdo, nao podia ser diferente.
Diversos fatores, de ordem fisica e sociossubjetiva, direcionaram a nossa escrita e deram
materialidade ao nosso texto. Assim sendo, ndo podemos deixar de contextualizar.

Psic6loga de formacdo, nossa histéria com a Linguistica comeca em 2009 quando,
enquanto servidora técnico-administrativa da Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
ocupando, a época, o cargo de Assistente em Administracdo e a funcdo de Secretaria do
Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCHLA), foi aberta a possibilidade de
participarmos da selecdo para o Curso de Especializagao em Lingua Portuguesa, promovido,
entdo, pelo Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica (PROLING/UFPB), como acdo da
institui¢do para capacitacdo e qualificacdo dos seus servidores.

Se a expectativa aquela época era aprender as regras de uma gramadtica normativa
para aperfeicoar a escrita dos diversos géneros de texto (memorandos, oficios, atas,
declaragdes, etc.) que permeiam, diariamente, a funcdo de secretariado (a qual, cabe lembrar,
nos foi designada sem que tivéssemos qualquer qualificacdo), nos surpreendemos, logo no
inicio do curso, em 2010, com os diversos recortes tedricos e os diferentes olhares lancados
sobre a linguagem/lingua. Uma surpresa boa que veio ao encontro do fato de, naquele ano,
uma vez aprovada em concurso publico, ter sido nomeada para assumir o cargo de Psic6loga
Infantil e exercer minhas atividades junto a Clinica-Escola de Psicologia, também naquela
instituicdo.

Empoderar-nos psicéloga (e, consequentemente, deixar as fungdes administrativas)
mudou, entdo, nosso objetivo no curso. J4 ndo estdvamos ali com a intencdo maior de
aprender a norma culta da lingua (e, descobrimos, essa ndo era mesmo a proposta daquela
formacdo), mas de pensar, agora, possiveis didlogos entre a recém-chegada Linguistica e a
Psicandlise, enquanto nossa orientacdo tedrica no campo da Psicologia. Nessa intersecdo, o
Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD) nos despertou especial interesse e definiu,

desde entdo, nossa identidade como pesquisadora em um programa de pds-graduacdo: somos
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uma psicéloga! que, vinculada aos interesses investigativos da Linguistica Aplicada (LA),
passamos a trabalhar transdisciplinarmente na confluéncia do ISD e da Psicandlise.

Foi assim quando, no final daquele curso, em 2011, nosso trabalho abordou o género
textual conto de fadas, como instrumento mediacional na clinica psicoldgica com criangas

para alivio do sofrimento e auxilio ao desenvolvimento humano?

; € nessa dire¢do, tomado
gosto por esse lugar outrora ocupado, demos continuidade as nossas pesquisas no mestrado,
ao impetrarmos uma “Andlise da subjetividade materializada em contos de fadas produzidos
por criangas no setting psicanalitico”, ambos os trabalhos sob orientacdo da professora Dr.?
Regina Celi Mendes Pereira.

Nossa tese, pois, ndo surge no vacuo. Além do trabalho de parceria com a nossa
orientadora (nessas e em tantas outras pesquisas), hd um longo caminho de debates e
questionamentos, de maneira especial no ambito do Grupo de Estudos em Letramentos,
Interagdo e Trabalho (GELIT), do qual fazemos parte. Se, contudo, na maioria das vezes,
impetramos andlises textuais a partir dos procedimentos metodolégicos gerais, tal como
propostos por Bronckart (2012[1999]) ou Machado e Bronckart (2009), sempre nos inquietou
a distancia tedrico-epistemoldgica interposta entre os postulados do ISD e a Psicanélise.

Isso porque, embora em seu enfoque tedrico-epistemoldogico o ISD refute a
Psicandlise enquanto abordagem psicoldgica afim, nossa hipdtese — premissa aceita como
ponto de partida para a nossa investigacdo — € de que os principios psicanaliticos
winnicottianos, de algum modo, coadunam-se a posicionamentos capitais e a discussdes
tedrico-epistemologicas travadas pelo precursor do ISD, Jean-Paul Bronckart. E isso, tdo
contraditério de se pensar, mais admite, a0 que nos parece, uma postura dialdgica, dialética,
politica e ética, a qual nos aventuramos adotar nesse trabalho.

Reconhecida, pois, como uma abordagem transdisciplinar, que busca subsidios na
Linguistica, na Filosofia, na Sociologia, na Psicologia (MACHADO; MATENCIO, 2006), o
ISD inscreve-se na epistemologia monista, spinozana, a qual considera que “o universo €
constituido de uma substancia unica: a matéria homogénea e em perpétua atividade”

(BRONCKART, 2012[1999], p. 25). Essa tomada de posi¢do, por sua vez, vai de encontro a

! Quando digo “somos psicdloga” apenas defino meu campo de atuagdo que € a clinica infantil. Isso, todavia, ndo
me faz, hoje, de modo algum, menos linguista.

2 Trabalho publicado nos Anais da XXIV Jornada Nacional do Grupo de Estudos Linguisticos do Nordeste
(GELNE), em 2012.

3 Titulo do nosso trabalho de dissertagdo, defendido em 2014, publicado, em parte, como capitulo no livro
“Letramentos e praticas formativas: pesquisas tecidas nas entrelinhas do ISD” (2015), organizado pelas
professoras Regina Celi Mendes Pereira, Betania Passos Medrado e Carla Lynn Reichmann.
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epistemologia dualista, herdada de Descartes, segundo a qual os corpos inscritos na extensao
material, de um lado, os pensamentos e sentimentos, de outro, pertencem a duas substincias
diferentes e independentes, ou seja, o fisico e o psiquico.

Sobre, entdo, as contribui¢des advindas especificamente da Psicologia ao ISD, o
pensamento de Vigotski aparece como expoente maior. Isso porque os apontamentos
vigotskianos buscaram sempre (desde seu texto fundador, “O significado historico da crise da
psicologia: uma investigacdo metodologica” (VIGOTSKI, 1996[1927])) superar (através de
uma psicologia geral) o dualismo corpo-mente que, em sua opinido, levou a ciéncia
psicoldgica a se fragmentar em correntes tedrico-praticas que pouco dialogavam entre si e/ou
que frequentemente se opunham, delineando um quadro de crise na psicologia.

Segundo preceitos vigotskianos, havia, no cerne dessa disciplina, no inicio do século
XX, uma corrente dita cientifico-natural, materialista, que negava o psiquico ou o subjetivo
(de natureza nao-material) em favor de uma suposta objetividade, de um lado; e, de outro,
uma corrente subjetivista que, justamente por acreditar na existéncia dessa substincia de
natureza nao-material (psiquica ou subjetiva), ndo se submetia aos critérios de cientificidade
empirica. Para ilustrar, Vigotski (1996[1927]) tomou, entdo, como exemplo, trés escolas
psicoldgicas: a psicologia subjetivista tradicional, a reflexologia e a psicandlise, das quais o
fendmeno psiquico, o comportamento € o inconsciente seriam, respectivamente, objetos de
estudo.

De forma genérica, entdo, a reflexologia (alma do behaviorismo e das escolas de
fisiologia objetiva) centrava suas andlises no substrato fisioldgico e nas condi¢des ambientais
de controle do comportamento, negando (ou deixando em suspenso) a questiao do estatuto dos
efeitos das capacidades psiquicas, consideradas nao observaveis; do contrério, as correntes de
inspiracdo subjetivista, fenomenoldgica, cognitivista ou psicanalitica se limitavam a uma
abordagem dos fenOmenos mentais, fazendo abstracdo das dimensdes comportamentais,
sociohistdricas e culturais do desenvolvimento humano.

A aceitagdo e legitimidade bronckartianas, portanto, de um posicionamento dualista
ao conjunto do dominio da psicologia, ainda nos dias atuais, e a consequente filiacdo ao
projeto unificador vigotskiano, acabou por elidir as outras escolas psicoldgicas do quadro
tedrico-epistemologico geral do ISD.

Refletindo, pois, sobre esses apontamentos, ante nossa posi¢do enquanto psicéloga
de orientacdo psicanalitica, nos inquietou o estatuto concedido a psicandlise perante os

pressupostos tedrico-epistemoldgicos do ISD e a concepg¢do de teoria e técnica psicanaliticas
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utilizada para suprimir essa escola psicolégica de pensamento do quadro geral interacionista
sociodiscursivo, em especial no que se refere a relevancia dos pré-construtos histéricos, das
interacOes sociais e da linguagem para a constituicdo do sujeito e para o desenvolvimento
humano.

Assim sendo, o objetivo maior desse estudo foi reconfigurar a nocgdo de
desenvolvimento humano e suas implicacdes na emergéncia do sujeito pela/da
linguagem/lingua a partir da interlocucdo entre ISD e Psicandlise, por intermédio de seus
representantes, Jean Paul Bronckart e Donald Woods Winnicott, respectivamente.

Como objetivos especificos, buscaremos: a) defender uma psicandlise que nao faz
abstracdo da dimensdo interacionista e social do desenvolvimento humano; b) revisitar a
critica bronckartiana sobre a no¢do vigotskiana de desenvolvimento humano; c) tecer um
esquema de desenvolvimento ontogenético humano no encontro das teorizacOes
bronckartianas e winnicottianas; € d) demonstrar como a constituicao do sujeito acontece pelo
outro e pela linguagem/lingua, notadamente a partir das interacdes mae-bebé, em uma
dimensdo semidtica.

Uma vez cumprida essa proposta, corroboramos a tese de que ndo ha uma distancia
tedrico-epistemoldgica entre o quadro interacionista sociodiscursivo e as teorizacdes
psicanaliticas. Sob uma perspectiva transdisciplinar, ambas podem, sim, contribuir para uma
visdao monista de ser humano em si, por horizonte de saber.

Para, entdo, atingir nossos objetivos, impetramos uma pesquisa bibliogrifica,
exploratdria. Um trabalho que comegou ainda em 2014 quando, enquanto membro do GELIT,
tivemos a oportunidade de formular uma pergunta, a ser incorporada a entrevista, concebida
pelo grupo, com Prof. Dr. Jean-Paul Bronckart, na Faculdade de Educagdo e Psicologia da
Universidade de Genebra (UNIGE) (CAVALANTE, 2015).

Ante nosso projeto de pesquisa, nossa questdo ja indagava, a época, se haveria lugar
para a psicandlise no quadro geral do ISD. E, certamente, sua resposta convalidou e
direcionou nosso trabalho, em especial sob trés aspectos: 1) por ratificar o carater
transdisciplinar do ISD, relevanteando a dissolucdo de fronteiras, e a diferenciacdo de
disciplinas pelo seu objeto, em prol da interagdo, essencial ao especificamente humano; 2) por
reconhecer a lacuna na caracterizacdo, na abordagem e no lugar conferidos aos fatores
emocionais no ambito do ISD; e 3) por assumir que a psicandlise, enquanto sistema tedrico, é

um grande guarda-chuva que abriga diferentes orientacdes (freudiana, lacaniana,
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winnicottiana, por exemplo), mas que suas competéncias, nesse dominio, sdo realmente
limitadas.

Suas colocagdes, portanto, convalidaram nosso projeto de pesquisa, que assentava
suas bases no texto-critica bronckartiano (BRONCKART, 2006a) ao esquema de
desenvolvimento humano vigotskiano. Um portfélio de textos, entdo, foi mapeado no intuito
de apresentar, aprofundar e problematizar o processo de desenvolvimento ontogenético
humano na interse¢ao ISD-Psicandlise*. Nesse percurso, foi nossa tarefa concordar, discordar,
discutir o tema a luz dos autores lidos, produzindo argumentacdes oriundas de interpretagdo
propria, resultado de um estudo aprofundado sobre o assunto, o que, segundo qualifica
Tozoni-Reis (2009), é preceito dessa modalidade de pesquisa. Um trabalho, destarte, cabe
ressaltar, que sO se torna possivel sob o prisma do paradigma transdisciplinar pés-moderno.

Um dos entraves, todavia, foi, exatamente, propor uma pesquisa bibliogrifica no
campo aplicado. Estamos, € importante lembrar, filiadas, no dmbito do nosso programa de
pos-graduacgdo, a linha de pesquisa “Linguistica Aplicada” (LA), na grande area “Linguistica
e Praticas Sociais”. A ideia, pois, segundo mesmo referiram Rocha e Daher (2015), nascida
em meados do século XIX - e vdlida ainda nos dias atuais —, de que a expressdo “ciéncia
aplicada” significaria conhecimento voltado para usos e resultados préticos, foi, portanto, um
obstdculo a nossa proposta de um trabalho essencialmente tedrico.

Isso porque, como disse Almeida Filho (1991, p. 2) num paralelismo com a famosa
distingdo chomskyana entre competéncia e desempenho, “aos linguistas caberia o estudo da
linguagem enquanto sistema e aos linguistas aplicados caberiam as tarefas de comportamento
linguistico”.

Sobre isso, ndo podemos, obviamente, conforme ele mesmo destacou, “ignorar a
longa tradicdo de tomar a LA como aplicacdo de conhecimentos de Linguistica Tedrica”
(ALMEIDA FILHO, 1991, p. 6). Nesse caso, “quanto mais linguista fosse o lingiiista
aplicado, tanto melhor aplicador ele seria” (ALMEIDA FIHO, 1991, p. 5). E, por esse
raciocinio, ndo se tornaria incomum o sentimento de superioridade académica, por parte do
linguista tedrico, que detém o conhecimento cientifico primério.

Mas, ocorre que, no curso das construcdes sociais que vém configurando o campo da
LA, passou-se a questionar, ainda segundo o autor supracitado, se basta teoria linguistica para

resolver problemas reais compreendidos em comportamento linguistico. Atualmente, entao,

4 A psicandlise winnicottiana, em especial, por, nesse guarda-chuva de orientacdes, defender, com maior
propriedade, uma dimensao interacionista e social do desenvolvimento humano.
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sob a égide do pensamento transdisciplinar, h4, de acordo com Moita Lopes (2009, p. 15), o
entendimento da “necessidade de uma teoria linguistica para a LA que ndo seja dependente de
uma teoria linguistica” (MOITA LOPES, 2009, p. 15). Essa afirmacio traz a baila, portanto,
dois pontos: 1) a necessidade de a LA elaborar conhecimento especifico e; 2) a de nao se
limitar a Linguistica como um componente tedrico essencial, haja vista que, segundo o autor,
muitas das compreensoes relevantes sobre a linguagem/lingua podem vir de outros campos do
conhecimento.

Se assim for, conforme colocou Almeida Filho (1991), a possibilidade de um
sentimento de inferioridade, por parte do linguista aplicado, se esvazia, notadamente porque,
agora, de acordo com Rocha e Daher (2015), ele passa a se posicionar ndo mais como um
consumidor de teorias, mas como um produtor de teorias, descriches e esquemas
potencialmente mais relevantes para as necessidades préticas.

E nesse sentido mesmo, enquanto concepgio autdnoma nascida no cerne da LA, que
o ISD adentra e adquire grande aceitacdo em territério brasileiro (MACHADO;
GUIMARAES, 2009), sendo identificada, segundo estudo de Menezes, Silva e Gomes (2015),
como a teoria de suporte mais utilizada na producao da pesquisa em LA no Brasil.

Com base no exposto, portanto, justificando nossa pesquisa, ante nosso lugar de
insercdo, devemos dizer que a emergéncia do paradigma transdisciplinar vem possibilitando
novos olhares sobre o que € ciéncia e, consequentemente, novas formas de fazer pesquisa. No
primado de sua base estaria, pois, de acordo com Rocha e Daher (2015, p. 107), o
entendimento de que separar tedrico versus aplicado implicaria “permanecer prisioneiro das
dicotomias excludentes que sdo fruto da modernidade: ou isto ou aquilo”. E, nessa linha, os
autores esperam que a LA faca, hoje, um esforco para convidar a teorizag¢do, outrora expulsa,
a participar da construcdo de uma melhor compreensdo das relacdes humanas, dos
comportamentos e das aprendizagens.

Isso envolve, também, caminhar para o aumento da diversidade temdtica e para o
abrandamento das fronteiras disciplinares. Menezes, Silva e Gomes (2015, p. 48, grifo nosso)
reconhecem, por exemplo, que “a LA se aproxima cada vez mais dos estudos sociais, com as
pesquisas sobre identidade, as investigacdes de base psicanalitica e as divergéncias
epistemolodgicas”. De forma que, segundo os autores, “ser ou ndo um linguista aplicado ¢
hoje muito mais uma questdo de afiliacao ideologica do que de identidade epistemologica”

(MENEZES; SILVA, GOMES, 2015, p. 47).
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H4, ainda, que se dizer em nosso favor, conforme mesmo arrazoam Rocha e Daher
(2015), que essa autonomia, recentemente adquirida, tem sido frequentemente relegada a um
segundo plano e que, conforme vivenciamos, assumir um trabalho tedrico dentro da LA é,
ainda, expor-se a riscos. E por isso que, conquanto “varios pesquisadores brasileiros (se nio
todos) tenham defendido a abertura do ISD para novas questdes ainda pouco desenvolvidas
em seu quadro tedrico” (MACHADO; GUIMARAES, 2009, p. 40, grifo nosso), esses
trabalhos ainda continuam incipientes.

Nio ¢ a toa, entdo, que iniciamos nosso primeiro capitulo apresentando o paradigma
que subjaz as discussOes nesse estudo e que assegura nosso entrelugar. Caracterizamos,
portanto, inicialmente, a ascensdo da transdisciplinaridade em oposi¢do ao modelo positivista
e cartesiano que ditou — e ainda dita — o saber/fazer cientifico (em especial no interior das
instituicdes académicas, que continuam arquitetadas sob uma estrutura linear, conduzindo
uma formagdo superior fragmentada e carente de flexibilidade), e ressaltamos sua
importancia, sobretudo, no discurso das ci€ncias humanas.

Em seguida, apresentamos as origens e os principios do projeto do ISD, pautadas,
notadamente, no percurso de formacdo académica de seu idealizador, Jean-Paul Bronckart.
Por fim, ainda no primeiro capitulo, contextualizamos, historicamente, a vida e a obra de
Donald Woods Winnicott, de forma que pode ser visto como um “pensador radical”
(LOPARIC, 2006). De modo geral, pois, deixamos claro que ambos, num senso de
integracdo, assumiram, em esséncia, uma atitude transdisciplinar. O que s6 legitima nossas
discussoes.

No segundo capitulo, portanto, apresentamos a tomada de posi¢do do ISD no ambito
da Psicologia e determinamos como e por que a filiagdo bronckartiana ao Interacionismo
Social e, logo, a obra vigotskiana refutou a Psicandlise do quadro interacionista
sociodiscursivo. Nessa seara, num movimento inverso, mencionamos a influéncia que a teoria
psicanalitica (freudiana, notadamente) exerceu, a €poca, sobre a psicologia histérico-cultural,
sobre Vigotski e seus colaboradores.

Mas, se, contudo, em psicologia, Bronckart acedeu as ideias vigotskianas, também
ndo o fez sem criticas e revisitagcdes. Nesse sentido, também no segundo capitulo,
caracterizamos os pontos de tensdo, outrora apresentados em Bronckart (2006a; 2006b;
2006¢), entre o pensamento bronckartiano e a obra vigotskiana, e de modo que essas

discordancias levaram o préprio Bronckart (2006a) a propor um novo olhar sobre a questdao
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do desenvolvimento humano, numa perspectiva que denominou de “reconstrutivista”
(BRONCKART, 2006a).

No terceiro capitulo, entdo, apresentamos a “teoria do desenvolvimento emocional
primitivo” de Winnicott, e problematizamos de que forma o pensamento monista
winnicottiano se inter-relaciona e confere significado a critica bronckartiana, ajudando a
imprimir uma nova visdo sobre as questdes do desenvolvimento humano, condicionado,
sobretudo, pelas trocas ambientais, interrelacionais. No fim, tecemos, entdo, um novo
esquema de desenvolvimento ontogenético humano assentado no didlogo entre Bronckart e
Winnicott, enfatizando, sobretudo, a importancia do par linguagem-lingua nesse processo.

Desse modo, podemos dizer que nosso estudo se debruga, mais intimamente, sobre o
segundo nivel de interesse de pesquisa do ISD, tal como apresentados em Bronckart (2006d),

o qual faz referéncia aos

processos deliberados de mediacdo formativa, ou seja, aos processos
deliberados por meio dos quais os adultos integram os “recém-chegados” ao
conjunto dos pré-construidos disponiveis no seu ambiente sociocultural. Esse
campo de andlise diz respeito ao conjunto de processos de controle e
avaliac@o das condutas verbais e ndo verbais que sdo implementadas desde o
nascimento (até o fim da vida)” (BRONCKART, 2006d, p. 129, grifo do
autor).

Esse estudo, portanto, tem relevancia cientifica por abarcar uma demanda social de
conhecimento cientifico, trabalhando no entrecruzamento de duas areas do saber, irrompendo
linhas de contorno e expandindo zonas fronteiricas, a fim de favorecer uma melhor
compreensdo e expansdo do campo aplicado. Trata-se, pois, de uma pesquisa inaugural,
firmada no par tedrico Linguistica-Psicanélise, que ocupa, no quadro geral do ISD, um nicho
na discussdo posta por Bronckart (2006a) na revisitacdo das teses vigotskianas. Nossa
intencdo é, nesse sentido, fazer avancar a perspectiva heterogénea, dindmica, diversa e ndo
isomorfa de producido do conhecimento cientifico, crescente nos debates contemporaneos.
Com isso, espera-se que, em seu conjunto, este estudo seja visto como uma espécie de

provocacdo, susceptivel de se tornar etapa para avancos posteriores.



17

1. NOVOS TEMPOS, NOVAS TEORIZACOES, OUTROS PONTOS DE PARTIDA

1.1.  Transdisciplinaridade: o paradigma que nos une

Gostariamos, inicialmente, de situar nossa tomada de posi¢do no campo das ciéncias
humanas’, notadamente porque, para alguns, pode parecer desarrazoada qualquer proposta de
conexdo entre Interacionismo Sociodiscursivo e Psicandlise. Esse didlogo, contudo, se faz
possivel uma vez que estabelecido sob a 6tica de uma abordagem transdisciplinar, na qual,
segundo Moita Lopes (1998, p. 105), “a integra¢do de ideias de campos diferentes ¢ uma
forma de pensamento critico”. Vejamos, entdo, o paradigma que legitima nosso entrelugar,
que sedimenta nossa pesquisa e que determina os caminhos tedricos trilhados por nds e pelos
dois principais autores abordados nesse estudo — Jean Paul Bronckart e Donald Woods
Winnicott. Nao poderiamos, pois, deixar de expliciti-lo.

Como bem esclareceu Japiassu (2012), o fato de as ciéncias naturais terem, durante
muito tempo, funcionado como ideal de cientificidade deu origem a um tumultuado processo
de constituicdo e autoafirmacdo das disciplinas humanas enquanto saber objetivo, racional,
universal e empirico sob todos os seus aspectos. Assim sendo, os principais ramos do saber
comecaram a elaborar seus conceitos, a definir seu objeto, a adquirir forma e a tragar
contornos a partir dessas questdes fundadoras, preocupados em se libertarem da filosofia e se
autodeterminarem na cientificidade, da qual o positivismo seria a verdadeira tradugao.

Alimentando a esperanca de atingir a infalibilidade cientifica, “a reparticdo do
territério entre socidlogos, psicélogos, historiadores, etc. foi acompanhada de acirradas
disputas de fronteiras e de pretensdes hegemonicas de uma disciplina sobre as outras”

(JAPIASSU, 2012, p. 38). Por exemplo:

Durkheim, fundador da sociologia cientifica, cujo método deveria repousar no
principio fundamental: “considerar os fatos sociais como coisas”, manifestou
grande hostilidade a Psicologia. Tentou mesmo suprimi-la. Como seu mestre
Comte, acreditou ndo haver lugar para ela: vetou-a do campo cientifico
(JAPIASSU, 2012, p. 40).

No que tange a este excerto, tudo se passa como se o fendmeno psiquico devesse

mesmo ser substituido pelo fendmeno social, com uma coisa negando a outra. Essa atitude

> Nio h4 nenhuma distingo de natureza entre as ciéncias sociais e as humanas. Essas expressdes sdo tomadas
uma pela outra, se recobrem. “Porque os fendomenos sociais dependem de todos os caracteres do homem,
inclusive os processos psicofisioldgicos. Reciprocamente, as ci€éncias humanas sdo todas sociais por um ou
outro de seus aspectos. Por isso, denominamos ciéncias humanas as disciplinas autodeterminadas do saber
dizendo respeito a0 homem e a sociedade” (JAPIASSU, 2012, p. 36). Assumimos, pois, essa tomada de
posicao nesse trabalho.
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decompds a realidade em disciplinas especializadas ocasionando, conforme metaforizou
Nicolescu (1999, 2000a, 2000b), um verdadeiro “big-bang” disciplinar. Ou, uma identidade
parcelada, de acordo com Santos e Sommerman (2009), segundo o molde cartesiano. Assim
sendo, especialidades disciplinares cada vez mais delimitadas foram surgindo, cada uma delas
travando uma luta permanente para manter sua identidade e independéncia (COUTO, 2011).

Objeto de discurso das ci€éncias humanas, “o individuo, por sua vez, é pulverizado
para ser substituido por um ndmero cada vez maior de pecas destacadas, estudadas pelas
diferentes disciplinas” (NICOLESCU, 1999, p. 12) numa légica mecanicista, que considerava
o mundo uma grande maquina capaz de ser desmontada em partes menores. Sob esse prisma,
o sujeito cientifico é apresentado como uma unidade passivel de ser dividida em segmentos,
um ponto menor, segundo Demo (1995), que deve ser perquirido, perscrutado, ignorando-se o
resto — ou seja, a maior parte.

Conhecer significava, pois, de acordo com Almeida Filho (2005), reduzir o objeto a
seus componentes elementares, tornando fora de questdo que o conhecimento pudesse ser, de
algum modo, unificador. “Nisso reside, alias, o que hoje se reconhece ser o dilema basico da
ciéncia moderna: o seu rigor aumenta na arbitrariedade com que se espartilha o real”
(SANTOS, 1988, p. 64).

Dessa forma, cada disciplina ocupou seu miniftindio do saber, tornando o didlogo
mutuo cada vez mais dificil ou, como referiu Nicolescu (1999), até impossivel. Em vista
disso, ja ndo é factivel a figura do “sébio universal”, atribuida por Demo (1995, p. 48). Do
contrério, a circunscricdo de campos disciplinares rigorosamente delimitados, organizados,
por sua vez, em subdivisdes internas, fez surgir o perito, o técnico ou, de acordo com Almeida
Filho (2005, p. 33), o “especialista monotematico”, o “ignorante especializado”, nas palavras
de Santos (1988, p. 64), sujeito experto, “que sabe até a idiotice tudo sobre apenas certa
coisa” (DEMO, 1995, p. 209).

Assim, conforme analisou Nicolescu (2000b, p. 10),

a soma dos melhores especialistas em suas especialidades ndo consegue
gerar sendo uma incompeténcia generalizada, pois as somas das
competéncias ndo é competéncia; no plano técnico, a intersecdo entre 0s
diferentes campos do saber é um conjunto vazio.

Isso significa que conquanto a realidade seja multidimensional — isto €, socioldgica,
psicoldgica, bioldgica, linguistica etc., simultaneamente —, essas dimensdes sdo estudadas
separadamente, e ndo umas em relacio com as outras, havendo, assim, um

unidimensionamento do real (MORIN, 2005).
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Apenas em meados do século XX, conforme dataram Nicolescu (2000b), Almeida
Filho (2005), Couto (2011), Japiassu (2012), entre outros, comecaram a aparecer propostas
que buscavam superar esse processo de babelizacdo do conhecimento, propondo diferentes
niveis de cooperacdo entre as disciplinas. Essa coadjuvagdo, ou solidariedade disciplinar,
fundamentou-se, de acordo com Couto (2011), no carater dialético da realidade social, que &,
ao mesmo tempo, una e diversa. Assim, ainda segundo a autora, mesmo quando um objeto é
cientificamente delimitado, ele teima em ndo se separar da totalidade de que faz parte
indissocidvel.

Contrapondo-se, pois, as praticas de desagregacdo, de isolamento e manutengdo de
barreiras, surgiram atitudes de didlogo, parceria e complementariedade disciplinar. Os
trabalhos de Nicolescu (2000b), Almeida Filho (2005), Bicalho e Oliveira (2011), Brito et al.
(2015) apresentam essas alternativas de integracdo/interacio, que, aqui, descreveremos em
trés niveis® de gradagio, sucintamente a saber:

A primeira delas é a Pluri ou Multidisciplinaridade enquanto justaposi¢do de
diferentes disciplinas que, em um processo de tratamento de uma temdtica unificada,
cooperam para a andlise de um elemento em questdo. Por exemplo, “a filosofia marxista pode
ser estudada pelas 6ticas conjugadas da filosofia, da fisica, da economia, da psicanélise ou da
literatura” (NICOLESCU, 2000b, p. 10). O objeto sairia, assim, enriquecido ante a clara
perspectiva de complementariedade, sem ocorrer, no entanto, coordenacdo de acdes nem
qualquer pretensdo de criar uma axiomatica comum ou sem que os profissionais implicados
estabelecam entre si efetivas relacdes no campo técnico ou cientifico (ALMEIDA FILHO,
1997, 2005).

Destarte, conforme referiu Nicolescu (2000b, p. 10-11), “a abordagem
pluridisciplinar ultrapassa as disciplinas, mas sua finalidade continua inscrita na estrutura da
pesquisa disciplinar”, isso porque, segundo Morin (2000), ndo hd uma via de interarticulacao
entre os diferentes campos do saber. Uma representagdo esquematica dessa situacdo encontra-
se na figura 1, proposta por Almeida Filho (2005), na qual os circulos representam o0s
diferentes campos disciplinares, dispostos isoladamente, porém incorporados por um campo

tematico t.

% Os conceitos associados aos trés niveis aqui qualificados ndo sdo tinicos ou aceitos com concordancia entre os
estudiosos. Segundo Bicalho e Oliveira (2011), eles foram assumindo significacdes diversas ao longo do
tempo, mantendo em comum, entretanto, a ideia de que representam movimentos que surgiram em resposta a
fragmentac@o do conhecimento.
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Figura 1: Pluri/Multidisciplinaridade (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 38).

No nivel seguinte, o da Interdisciplinaridade, o conhecimento, conforme Bicalho e
Oliveira (2011), ndo se reduz a uma justaposi¢do, mas evoca, também, um espaco comum.
Esse paradigma, logo, conforme Brito et al. (2015, p. 77), transcende a “especificidade na
qual cada disciplina fica responsavel por determinado assunto ou enigma, como no caso da
multidisciplinaridade”. Agora, os campos passam a se relacionar, ocasionando a troca de
informacdes. Ha a ocorréncia de intercambio, de didlogo em relagdo ao dominio de estudo,
que pode “ir da simples comunicacdo das ideias até a integragdo mutua dos conceitos, da
epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da
organizag¢do da pesquisa” (JAPIASSU; MARCONDES, 1993, p. 136).

Por sua natureza, exige a reunido de individuos com diferentes formacdes
intelectuais (uma equipe heterogénea) que compartilham uma problemdtica comum e uma
plataforma de trabalho conjunta. Para Almeida Filho (1997, 2005), essa coparticipagao
pressupde que as relacdes interdisciplinares sejam definidas a partir de um nivel hierdrquico,
com uma das disciplinas (determinada por referéncia a sua centralidade temdtica) atuando
como integradora e mediadora da circulagdo dos discursos. A figura 2, delineada pelo autor,

representa esquematicamente essa modalidade.

Figura 2: Interdisciplinaridade (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 40)

Contudo, conforme advertiu Nicolescu (2000b), embora a interdisciplinaridade
ultrapasse as disciplinas, mesmo quando exercida com extrema competéncia € sucesso sua

finalidade permanece inscrita na pesquisa disciplinar, acrescida, apenas, a nogdo de
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integracdo. Corroborando esse entendimento, Bicalho e Oliveira (2011) argumentam que esse
tipo de abordagem ndo nega as disciplinas, mas se ancora nelas para a sua constituicdo e
caracterizacao.

A Transdisciplinaridade, por sua vez, diferentemente das abordagens anteriores,
remete “aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes
disciplinas e além de qualquer disciplina” (NICOLESCU, 2000b, p.11, grifos do autor),
remetendo mesmo a ideia de transcendéncia.

Mas, haveria algo entre, através e além das disciplinas? Nicolescu (2000b) responde
que, para a ciéncia cldssica, certamente ndo. Como vimos anteriormente, a sombra da
hiperespecializacdo, a intersecdo entre os diferentes campos do saber € um espaco
completamente vazio. Assim sendo, no cerne do pensamento disciplinar a
transdisciplinaridade é um absurdo, porque ndo tem objeto. Todavia, ainda segundo o autor
supracitado, no ambito da transdisciplinaridade, o espaco entre, através e além das disciplinas
estd cheio, repleto de potencialidades. O objeto que se forma nessa confluéncia de saberes &,
pois, hibrido, mestico, complexo, ou, como denominou Almeida Filho (2005, p. 44), um
“trans-objeto”. Sob essa perspectiva, segundo o autor, poder-se-ia mesmo pensar em uma
nova familia de objetos cientificos.

A transdisciplinaridade desponta, entdo, como um paradigma cientifico de
investigacdo impossivel de ser inscrito na pesquisa disciplinar, haja vista que propde,
conforme Brito ef al. (2015), abertura aquilo que ultrapassa os confins de cada disciplina,
incentivando conexdes e alvitrando a influéncia mutua dos conceitos e dos métodos dos
conhecimentos envolvidos, produzindo idealmente um novo espago tedrico-operacional, mais
amplo. Nesse sentido, de acordo com Bicalho e Oliveira (2011), ela é da ordem da fusdo
unificadora. Nesse nivel, ndo existem raias, divisas, demarcacdes disciplinares, mas uma
sobreposi¢cdo de conhecimentos que ndo impde limites ao saber.

Considerando esse construto, ndo se trata mais da simples cooperagdo entre as
disciplinas. E um projeto maior, metadisciplinar ou, segundo designou Moita Lopes (1998,
2006, 2009), indisciplinar, que defende a ideia de que € possivel estabelecer e organizar novas
formas de conhecimento, responsivas aos problemas do mundo atual, através do didlogo e da
ultrapassagem de fronteiras criadas pela propria ci€ncia, para a qual o imperativo € a unidade
do conhecimento.

Junto com a transdisciplinaridade nasce, pois, o pesquisador “anfibio” (do grego,

amphi (ambos) e bio (vida), significando “ambas vidas” ou “em ambos meios”), segundo
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denominou Almeida Filho (2005, p. 44) em alusdo a uma classe de animais que passam parte
da vida em um meio ambiente bioldgico e parte em outro (marinho e terrestre) e que, por iSso
mesmo, possuem enorme capacidade de adaptacdo. O pesquisador anfibio €, pois, um agente
com formacdo-socializagdo-enculturacdo em distintos campos cientificos. Ou, como ele
mesmo descreveu,

serdo (ou sdo, porque de fato ja estdo por af) mutantes metodoldgicos,
sujeitos prontos para o transito interdisciplinar, transversais, capazes de
trans-passar fronteiras, a vontade nos diferentes campos de trans-formacao,
agentes transformadores e transformantes (ALMEIDA FILHO, 1997, p. 18).

Para ilustrar a complexidade que envolve o paradigma transdisciplinar, o autor
apresenta a proposta, esquematizada na figura 3, a seguir, baseada nessa “possibilidade de
comunicacdo ndo entre campos disciplinares, mas entre agentes em cada campo, através da
circulagdo ndo dos discursos, mas pelo transito dos sujeitos dos discursos” (ALMEIDA

FILHO, 2005, p. 43).

Figura 3: Transdisciplinaridade (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 43)

A sequéncia quadrangular V-X-Y-Z retrata os campos disciplinares que se
relacionam em torno do objeto complexo Oc, com cada campo tendo acesso a uma faceta
particular desse objeto. Os elementos de a a h representam os agentes da prética cientifica. Os
pesquisadores a, b, ¢ e d sdo capazes de transitar entre dois ou mais campos do conhecimento
— no esquema, c transita em trés. Os especialistas, e, f, g € h, por seu turno, permanecem
restritos aos seus respectivos campos.

Com isso, Almeida Filho (2005) desnuda a transdisciplinaridade construida na
pratica transitiva dos agentes cientificos particulares. E ressalta que, conquanto os
especialistas tenham seus vieses disciplinares e paradigmaticos enriquecidos com aportes

transdisciplinares, somente uma atitude que se possa dizer “anfibia” é “capaz de dar conta do
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objeto complexo por intermédio de totalizacdes provisorias, construidas por meio de uma
pratica cotidiana transversal dos sujeitos do conhecimento” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 43).

Toda essa discuss@o se torna ainda mais pertinente quando travada no campo das
ciéncias humanas. Notadamente porque, em seu cerne, instaurou-se uma crise, um inquietante
mal-estar, conforme ajuizou Japiassu (2012), do qual o problema central, segundo acenou
Demo (1995), estd na opc¢do inicial entre ciéncias humanas imitativas das ci€ncias naturais e
ciéncias humanas com horizonte préprio. De modo geral, entdo, duas questdes se impdem:
devem as ciéncias humanas “imitar e copiar a démarche ou abordagem das ciéncias naturais
ou devem adotar um método préprio para o estudo do humano e do social?” (JAPIASSU,

2012, p. 48); e ainda, “podemos reduzir o homem’

aos elementos objetivdveis que os
procedimentos cientificos [tradicionais] estdo em condi¢des de apreender?” (JAPIASSU,
2012, p. 15).

Ambos os autores supracitados defendem um modelo tedrico-metodolégico que
afirme a especificidade das ciéncias humanas em face das da natureza. Como dissemos em
outro momento (BASfLIO; PEREIRA; MENEZES, 2016), um paradigma ndo pode
monopolizar, sozinho, toda complexidade que envolve o saber/fazer cientifico. Se, de um
lado, a l6gica cldssica (tendo como representacdo maior as ciéncias naturais) assenta-se em
um raciocinio simplista, fragmentdrio, de objetividade, linearidade, universalizacdo e
descontextualizacdo, as ciéncias do homem, de outro, orientam-se por uma légica complexa,
que provém da especificidade de seu préprio objeto.

Assim, retomando nosso trabalho anterior, referido acima, se nas ci€ncias da
natureza o objeto de estudo € uma realidade dada, exterior ao homem e, assim, capaz de ser
apreendida pelo método experimental, nas ciéncias humanas o objeto de estudo é o proprio ser
humano, um organismo antropo-bio-sécio-légico. Por essa razdo, uma abordagem que
privilegie a complexidade — a compreensdo global e sistétmica do homem — se revela mais
necessaria aqui que em outro lugar (JAPIASSU, 2012).

E nesse sentido que a transdisciplinaridade irrompe como episteme a ser perseguida,
sobretudo no dmbito das ciéncias humanas, onde, de acordo com Japiassu (2012), situadas no
intersticio dos saberes, todas as disciplinas funcionam de um modo mais ou menos reticular,

se entrecruzam, € podem ser interpretadas umas pelas outras. Sem esse eld comum, as ciéncias

7 Distante de qualquer discussio relacionada a questdes de género, o termo “homem” sera utilizado nesse
trabalho para denominar genericamente o individuo da espécie humana, independentemente de sexo,
notadamente para evitar a repeti¢do do termo neutro “ser humano”, afetando o desenvolvimento da linearidade
textual.
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humanas ndo conduziriam absolutamente a descoberta de algo que seria a natureza humana, o
homem em si, por horizonte de saber.

Aquilo de que se ocuparam, no entanto, foi de cariz formal, no sentido mesmo
atribuido por Demo (1995): sistemas, estruturas, combinacdes, critérios de validade,
fidedignidade, objetividade... E, nessa seara, o autor adverte sobre a necessidade de criar
novos modos de teorizar e fazer ciéncia que estejam além de um feixe preexistente de
possibilidades.

Certamente que tudo isso ndo significa, conforme advertimos em outro momento
(BASfLIO; PEREIRA, MENEZES, 2016), descompromisso ou falta de legitimidade e
validade das pesquisas. Ndo se trata, portanto, de passar ao extremo Oposto € negar OS
critérios formais, de instrumentagdo técnica, ja que, conforme advertiu Demo (1995, p. 59),
“apesar de instrumental, [a metodologia] € condicdo necessdria para a competéncia
cientifica”, afinal de contas, a ciéncia também € uma norma, com regras de conduta e ritos
sociais. Trata-se, pois, de ndo “reduzir a realidade social total a sua expressao empirica” ou
“de definir ciéncia unicamente pelo seu aspecto formalizante” (DEMO, 1995, p. 23).

A metodologia, no ambito da transdisciplinaridade, logo, mais que obsessdao
normativa, contém a ideia de caminho a ser seguido. Um caminho que pode ser alternativo,
transgressivo, construido “sobre os escombros dos métodos vigentes e considerados inuteis”
(DEMO, 1995, p. 66), e que pressupde, segundo Santos e Sommerman (2009), em esséncia: a
inadequacdo de um sistema especializado do conhecimento; a complexidade intrinseca aos
fendmenos; o alargamento da compreensdo do real; a dissolucdo de discursos
homogeneizantes; a complementariedade dos opostos (sujeito e objeto, teoria e pratica,
principalmente); enfim, a unidade do conhecimento.

De forma geral, entdo, nossa discussdo reflete, apenas, a compreensdo relacional
bourdieusiana (BOURDIEU, 2002) de que ndo existe verdade absoluta, tautoldgica, e,
portanto, do entendimento de que nio pode haver uma alternativa tnica, que se aplique a toda
realidade pesquisada. Assim, coloca-se para o pesquisador em ciéncias humanas a tarefa de
manejar com uma abordagem

que, por oposicao ao resto da natureza, trate do que propriamente caracteriza
o homem: seu comportamento psiquico, suas obras, sua linguagem, sua
histéria e seu ser social. O vital é que ndo se afaste daquilo que, de uma
forma ou de outra, constitui seu objeto mais auténtico e inegociavel: a
reflexdo sobre os objetivos e sentido da agdo humana e a constru¢do de
saberes positivos sobre o homem e a sociedade (JAPIASSU, 2012, p. 20).
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Esse € o projeto do paradigma transdisciplinar no cerne das ciéncias humanas: ver e
compreender o ser humano e o mundo atual sob todos os seus aspectos e em todas as suas
dimensdes, assim, “a rigor, nenhuma necessidade humana pode ser taxada de mais ou menos
importante, se aceitarmos o homem como totalidade, ¢ ndo como arranjo de pedagos”
(DEMO, 1995, p. 26). Sob esse prisma, ciéncias humanas e da natureza, antes antindmicas,
também estabelecem relacdes de alianca.

H4 de se registrar, todavia, que atuar de forma transdisciplinar ndo € uma tarefa facil.
Conforme advertiu Couto (2011, p. 15), o caminho “revela-se longo e dificil, permeado de
arduos problemas e resistentes obstaculos”. Sobretudo porque o cartesianismo ditou — e ainda
dita — o modo de raciocinar e organizar a realidade circundante nos dltimos séculos e, de
maneira especial, nos limites das institui¢des académicas, que permanecem arquitetadas sob
uma estrutura linear, conduzindo uma formagado fragmentada e carente de flexibilidade.

Nesse sentido mesmo, um trabalho, como o nosso, no qual os sistemas de
fragmentacdo sao substituidos pelo didlogo e pela integracdo, ndo escapa, reconhecemos, a
disciplinaridade estruturante, que organiza as grades de ensino e departamentaliza as
universidades. Ndo temos, contudo, o poder de, sozinhos, demolirmos, conforme ja advertia
Morin (2000), o que as disciplinas criaram e rompermos com esse fechamento; nem de,
conforme bem apontam Cherobini e Martinazzo (2005), quebrarmos com o conformismo
daqueles profissionais que nao vislumbram a possibilidade de mudar ou o conservadorismo de
outros que se agarram as amarras impostas pelo paradigma cartesiano moderno.

A efetiva instauracdo dos principios transdisciplinares na educacido pressupoe,
16gico, inumeras mudangas. Tao grandes e profundas que chegam, segundo Cherobini e
Martinazzo (2005), a colocar a transdisciplinaridade na categoria de utopia. Concordamos, no
entanto, com os autores, quando afirmam que as visdes de futuro — e até as utopias —
desempenham um papel importante na constru¢do do mundo. Sendo assim, “ndo devemos
temer as utopias, mas sim a falta delas” (CHEROBINI; MARTINAZZO, 2005, p. 180).

O grande desafio lancado ao pensamento e a educagdo é, pois,

superar a contradicdo entre, de um lado, os problemas cada vez mais globais,
interdependentes e planetarios e, do outro, a persisténcia de um modo de
conhecimento privilegiando os saberes fragmentados, parcelados e
compartimentados (JAPIASSU, 2012, p. 30).

Vencer esse desafio, segundo Couto (2011), sé é possivel com a mudanga de atitude,
“uma atitude de espirito. Atitude feita de curiosidade, de abertura, de sentido de aventura, de

intuicdo das relacdes existentes entre as coisas € que escapam a observacdo comum. Atitude
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de recusa dos especialismos que bitolam e dos dogmatismos dos saberes verdadeiros”
(JAPIASSU, 1981, p. 81). Assim sendo, € preciso que o pesquisador, num siso de descoberta,
reconheca os limites de seu saber e consiga atuar num regime de co-propriedade, de maneira
que o conhecimento gerado transdisciplinarmente ndo possa ser facilmente reduzido a
nenhum saber especifico dentre os que contribuiram para sua produgdo, mas compartilhado
por todos. Um caminho que, vale ressaltar, tem se mostrado muito caro, precioso, em
Psicologia (como demonstram os trabalhos de Brito et al. (2015), Magalhdes (2001), por
exemplo), e, sobretudo, em LA (conforme defendem Almeida Filho (1991), Signorini e
Cavalcante (1998), Moita Lopes (2006, 2009), apenas para citar alguns ja referenciados nesse
estudo).

Isso posto, julgamos que, no cendrio mundial contemporineo, pds-moderno, em seu
estado de continua fluidez, ndo mais cabem a solidez das ideias, a reprodutibilidade perfeita
dos dados, a especializacdo do sujeito cientifico. Desprendendo-se, pois, da seguranca e da
infalibilidade oferecida pelo conservadorismo intelectual ja consagrado, este estudo, com seu
cardter transgressivo, dd4 um passo no sentido de permitir a coexisténcia de visdes e conceitos
outrora alheios, combinagdes imprevistas. Nossa intencdo é promover o pensamento, porém
um pensamento que, conforme refletiram Rocha e Daher (2015, p. 137), “ndo coincida com a
mera recogni¢do do que ji se conhece, mas que seja invencao de caminhos que resultem na
producao do novo”. Um trabalho que, de acordo com Moita Lopes (1998, p. 102-103),
“requer um grande esfor¢o de abstragdo e de pensamento critico”.

Iniciaremos, destarte, na secdo seguinte, situando as origens e os principios do ISD a
fim de apresentar o processo de construcdo e sedimentacdo do quadro interacionista
sociodiscursivo também em bases transdisciplinares. Posteriormente, faremos uma breve
incursdo na histéria pessoal e profissional de Winnicott — um dos grandes representantes da
psicandlise pos-freudiana — desnudando sua formagdo transdisciplinar e os reflexos dessa
vivéncia “anfibia” (resgatando analogia de Almeida Filho (2005)) para sua teoria e trabalho

clinico.

1.2. As origens e os principios do projeto do ISD

O projeto do ISD foi progressivamente construido no cerne do percurso de formagao
académica de seu idealizador, Jean-Paul Bronckart. Ao contrario do que, em principio, possa

se pensar (haja vista que, no ambito deste trabalho, o ISD provém dos estudos linguisticos),
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Bronckart teve uma formacio inicial em Psicologia (1964-1969) na Universidade de Li¢ge, na
Bélgica, onde logo se integrou ao “Laboratério de Psicologia Experimental”, de Marc
Richelle, psicélogo generalista de tradi¢do piagetiana e inspiracdo skineriana. Embora adepto
ao construtivismo e ao behaviorismo, Richelle era sensivel aos aportes da Psicologia
Soviética, de Vigotskig, e, uma vez também licenciado em Lingua e Literatura Francesa, se
interessava pelos aspectos técnicos da Gramadtica Gerativa, de Chomsky. Eclético por
natureza, deixava seu alunado completamente livre para que fizesse, também, suas proprias
escolhas tedricas (BRONCKART, 2006b; MACHADO, 2004; RICHELLE, 2006).

Foi sob este sentimento de liberdade intelectual que, rejeitando os preceitos tedricos
construtivistas e behavioristas e a epistemologia inatista chomskyana, Bronckart aderiu,
imediata e espontaneamente, aos principios psicolégicos de Luria, Leontiev e Vigotski —
autores que o levaram a leitura de Marx e Spinoza e nos quais se inspirou para produzir seu
trabalho de conclusdo de curso. Favorédvel, pois, a tese de que as fungdes mentais sdo
resultado de um processo histérico de socializacdo e, logo, derivadas das atividades culturais
mediadas por instrumentos semidticos, Bronckart, nesse trabalho, criticou a psicologia
construtivista proposta por Jean Piaget, segundo a qual a maturacio biolégica desencadeia as
potencialidades cognitivas. Critica que, conforme referiu o préprio Bronckart (2006b),
Richelle avaliou tdo excessiva que decidiu encaminhd-lo a Genebra a fim de que se
confrontasse com a realidade da psicologia piagetiana.

Em Genebra, de acordo com Machado (2004), a vida profissional de Bronckart
desenvolveu-se em trés etapas principais. A primeira delas aconteceu no Departamento de
Psicologia, entre os anos de 1969 e 1976. L4, teve uma participacdo ativa no “Centro
Internacional de Epistemologia Genética” (CIEG), onde trabalhou e esteve em contato estreito
com Jean Piaget, conduzindo diversas pesquisas experimentais. Todavia, junto a outros
contestadores, encerrava, no CIEG, a reputacdo de ser mais vigotskiano que piagetiano.

Também integrou a Unidade de Psicolinguistica, criada por Hermina Sinclair De
Zwart, professora formada em Linguistica Histérica e Comparada, adepta a abordagem
chomskyana e, sobretudo, ao construtivismo piagetiano, € quem orientou a tese de doutorado
de Bronckart, que versava sobre os valores aspectuais e/ou temporais atribuidos pelas criancas

aos tempos verbais. Adotando, no entanto, nesse trabalho, uma posicao critica em relagdo a

8 Assim como fez Paulo Bezerra, tradutor da obra vigotskiana “Pensamento e linguagem” para o portugués,
(Y4

utilizaremos a grafia “Vigotski” por entendermos que a escrita com “y”, ou seja, “Vygotsky”, é, tdo-somente,
uma influéncia da tradu¢@o americana. As citacdes diretas, contudo, manterdo o padrdo do(s) autor(es).
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abordagem estrutural de Chomsky e a perspectiva de desenvolvimento de Piaget, Bronckart
seguiu uma formacgdo complementar em Linguistica Enunciativa, abracando como quadro
interpretativo o modelo de Culioli, e promovendo, em Linguistica Textual, um debate com
Jean-Michel Adam e seus trabalhos (BRONCKART, 2006a). Concomitantemente, consciente
de que o fato de que os tempos verbais s6 poderiam ser realmente analisados em um quadro
textual global, debrugou-se, ainda, sobre a obra de Volochinov®.

O ultimo aspecto dessa primeira etapa de sua vida profissional “configurou-se como
uma busca pessoal de formacdo intensiva no campo da linguistica” (MACHADO, 2004, p.
316). Se essa formacao j4 havia iniciado em Liege, com um curso de iniciacdo a Gramdtica
Gerativa, ela prosseguiu, em Genebra, com o aprofundamento técnico dos métodos dessa
teoria, somado a um estudo da semiologia e da gramatica estrutural saussureanas, bem como
das teorias da enunciac¢do de Benveniste, Culioli, dentre outros, o que acabou encerrando um
manual de linguistica.

No curso dos acontecimentos, em 1973, conforme ele mesmo historiou
(BRONCKART, 2006b), passou a ministrar um curso de Linguistica para formadores e
professores da escola primaria de Genebra, no Departamento de Ciéncias da Educacao, e foi
nesse setor que assumiu, em 1976, a funcdo de professor de “Psicopedagogia das Linguas”.
Isso marca a segunda etapa de sua vida profissional, que persistiu até o inicio dos anos 80, a
qual denominou, em Machado (2004, p. 316), “fase de transi¢do... e de hesitagdes”.

Nesse novo quadro, formou-se em Ciéncias da Educacdo e, de modo especial,
confrontou-se com o problema das condi¢des de adaptacdo dos modelos tedricos e dos
resultados das pesquisas empiricas a realidade das salas de aula (BRONCKART, 2006b). A
percep¢ao desse problema (posteriormente chamado de “transposicao didatica”) pode ser, em
certa medida, conforme constatamos em Machado (2004), atribuida ao seu engajamento
politico e administrativo: em 1978, assumiu a chefia do Departamento de Ciéncias da
Educacgdo, funcdo que exerceu por cinco anos € que lhe permitiu implementar, ao lado de
alguns colegas, uma reestruturacdo do programa e dos métodos do ensino do francés, segundo

os resultados a que tinha chegado com as pesquisas psicolinguisticas que desenvolvera. O

° Embora Bronckart (2006b, p. 13) afirme ter se debrugado sobre a “obra de Bakhtin”, ele reconhece, em
Machado (2004), que a atribui¢do definitiva da paternidade das obras “A estrutura do enunciado” e, sobretudo,
“Marxismo e filosofia da linguagem” a Valentin Voloshinov o tornou mais voloshinoviano que bakhtiniano.
Ratificando esse posicionamento, recorrentemente Bronckart ressalta a influéncia e a importdncia do
pensamento de Voloshinov para o quadro geral do ISD (MACHADO, 2004; BRONCKART, 2009;
BRONCKART e BOTA, 2012; CAVALCANTE, 2015). Assim sendo, é nesse sentido mesmo que
reconhecemos, em nosso texto, sua filiacdo voloshinoviana.
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fracasso “brutal” dessa empreitada, conforme ele mesmo adjetiva em Machado (2004, p. 316),
fé-lo compreender que as questdes de ensino de lingua deveriam ser abordadas em outra
perspectiva linguistica, a didética.

E entio que se inicia a terceira etapa de sua vida profissional, em 1980, com o
desenvolvimento da Unidade de Didatica das Linguas e a cooperagdo ativa de Daniel Bain,
Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz, Itziar Plazaola, apenas para citar alguns dos professores-
pesquisadores-colaboradores (BRONCKART, 2006b; MACHADO, 2004).

Aqui, ainda conforme Bronckart (2006b, 2012[1999]) e Machado (2004), os esforcos
voltaram-se: para a criacdo e a testagem das sequéncias didéticas enquanto conjunto de
atividades pedagégicas estruturadas eficazes na tipificacdo e apropriacdo, pelos alunos, dos
géneros textuais que permeiam a vida em sociedade; para um amplo trabalho, tedrico e
empirico, capaz de fornecer um modelo da estrutura e do funcionamento dos textos/discursos
do francé€s contemporaneo (com a aplicagdo do mesmo método para a andlise de outras
linguas) e uma descri¢do de suas caracteristicas linguisticas especificas, sintetizado na obra
“Activités langagiéres, textes et discours”, de 1997, traduzida para o portugués por Anna
Rachel Machado, com sua primeira edi¢cdo publicada em 1999; e para discussdes tedricas
sobre a epistemologia das ciéncias humanas e, mais especificamente, para a questdo das
condicdes e das caracteristicas da atividade de linguagem no quadro do problema do
desenvolvimento humano.

Foi, portanto, na efervescéncia da histéria académico-profissional de Bronckart que
emergiu o projeto do ISD. E, em especial, como ele mesmo pontuou (BRONCKART, 2006b,
p. 13), “dessa preocupagdo didatica”. Nesse sentido, o ISD se debrugou sobre os problemas de
ensino-aprendizagem de linguas, visando desenvolver um projeto de modernizacdo e de
racionalizacao dos métodos de ensino pautado na interdependéncia dos aspectos fisioldgicos,
cognitivos, sociais, culturais e linguisticos do funcionamento humano. Para tanto, Bronckart
convocou o pensamento daqueles que compuseram sua base tedrico-epistemoldgica no
decurso de sua vida académico-profissional, dentre eles, podemos citar, segundo o préprio
Bronckart (2009), trés mais influentes: Volochinov, o verdadeiro'® fundador da tendéncia

moderna em andlise do discurso; Vigotski, psic6logo infantil que defendeu que a constru¢do

10 Resgatando o que ja comegamos a problematizar na nota de rodapé anterior, o adjetivo “verdadeiro” denuncia
o desvio de propriedade intelectual alvitrado na obra “Bakhtin desmascarado: historia de um mentiroso, de
uma fraude, de um delirio coletivo”, de Bronckart e Bota (2012).
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do pensamento e da consciéncia se dé pela internalizacdo dos signos de uma lingua natural; e
Saussure, cujo trabalho focaliza a atividade discursiva, a lingua e o signo linguistico.

A ampla difusdo das ideias do ISD no Brasil, na linguistica brasileira, e, sobretudo,
na aplicada, esteve diretamente relacionada a esse trabalho de intervenc¢ao didatica. De acordo
com Machado (2004) e Machado e Guimaraes (2009), os primeiros contatos ocorreram em
Madri, durante o 1° Congresso da Sociedade Internacional para Pesquisa Sociocultural,
ocasido em que as pesquisadoras Roxane Rojo e Maria Cecilia Magalhaes, pesquisadoras do
Programa de Estudos P6s-Graduados em Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas (LAEL)
da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP), constataram um forte parentesco
entre as orientagdes bronckartianas e os desafios tedrico-priticos que eram postos aos
processos educacionais formais brasileiros.

Eis que, na vivéncia de uma politica educacional (de 1995 a 2002, durante o governo
de Fernando Henrique Cardoso) que visava implementar reformas e direcionar a atividade
escolar, o ISD despontou como um quadro unificador e coerente capaz de dar consisténcia ao
ensino-aprendizagem de lingua materna, notadamente pela junc¢do de pressupostos da
psicologia e das teorias linguisticas (MACHADO; GUIMARAES, 2009). Nesse sentido,
segundo essas autoras, o ISD consubstanciou o referencial teérico dos “Parametros
Curriculares Nacionais” (PCN) para a educacdo, documentos que possibilitaram a ampla
difusdo das ideias genebrinas no Brasil e, consequentemente, permitiram ao quadro obter forte
notoriedade. Todavia, certamente, foi a tradu¢do da obra “Activités langagicres, textes et
discours” para o portugués que inaugurou os estudos do ISD no Brasil e angariou muitos
adeptos. Desde entdo, inimeros trabalhos t€ém sido desenvolvidos, por aqui, ancorados nos
aportes tedrico-metodoldgicos interacionistas sociodiscursivos.

Muitos deles inspirados na nova proposta de pesquisa bronckartiana (uma quarta
etapa de sua vida profissional, como preferiu designar em Machado (2004)) que se debruca
sobre a andlise das situagdes de trabalho em geral, dentre as quais do trabalho do professor
“tal como ele pode ser observado em situagdo de aula e tal como ¢ “representado” nos textos
de prescrigao ou nos discursos dos atores envolvidos” (BRONCKART, 2008, p. 10).

Assim, estabeleceu-se um campo de estudos transversais, que uniu ao ISD as
Ciéncias do Trabalho e que, conforme Machado (2004), abriu espago para a constituicao, em
Genebra, no ano 2000, de um subgrupo da Unidade de Didética das Linguas, denominado

“Langage, Action, Formation” (LAF). A ampliagdo do dominio de pesquisa modificou sua
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equipe de trabalho, da qual passaram a fazer parte Janete Friedrich, Laurent Fillictaz,
Ecaterina Bulea, Isabelle Fristallon, dentre outros (BRONCKART, 2006b).

Esse panorama geral, que apresenta os deslocamentos de edificacdo do ISD, permite-
nos entrever os pilares tedrico-epistemoldgicos que ddo sustentacdo ao projeto, bem como
delinear a atuacdo cientifica das pesquisas filiadas ao quadro. Percorrer os movimentos
académico-profissionais de Bronckart, nesse sentido, possibilita-nos compreender, a0 mesmo
tempo, a coeréncia de pensamento de alguém que sempre esteve em interface. Nao por menos,
refere (BRONCKART, 2005, 2006b, 2008; MACHADO, 2004) que o ISD nao se inscreve,
individualmente, em nenhuma disciplina, mas em cada uma delas, compondo uma corrente da
ciéncia do humano.

Conquanto muitos julguem pretenciosa sua empreitada, haja vista que nenhuma
teoria, unicamente, daria conta de todos os pormenores do funcionamento humano,
ressaltamos (e repetimos) que o ISD “quer ser visto como uma corrente da ciéncia do
humano” (BRONCKART, 2006b, p. 10, grifos do autor). Uma corrente enquanto uma
tendéncia — e apenas uma — das muitas que vao compor um conhecimento maior: a ciéncia do
humano. Afinal, “todo cientista, ao fazer ciéncia, sabera que nao faz a ciéncia, mas oferece
apenas um enfoque, um ponto de vista, uma interpretacdo, ja que ele proprio ndo passa de
um cientista” (DEMO, 1995, p. 37, grifos do autor).

Essa postura contesta, portanto, os principios positivistas de fracionamento das
ciéncias, em disciplinas e subdisciplinas, e abraca uma atitude transdisciplinar, tal como a
conceituamos anteriormente ou como bem a abordamos em Basilio, Pereira e Menezes
(2016), quando discutimos o paradigma que subjaz ao corpo tedrico e metodoldgico do ISD,
ou, ainda, como Bronckart mesmo descreveu a Cavalcante (2015). Transdisciplinaridade ndo
como um saber total — haja vista que, conforme pontuou Demo (1995), um generalista
também € especialista, apenas consciente de suas limitacdes e da necessidade de
complementacio —, mas como aspira¢ao a um saber menos particular (MORIN, 2007).

Desnudando o macro, Bronckart (2006b, p. 10, grifos do autor) expde que

os problemas centrais de uma ciéncia do humano envolvem, de um lado, as
relacoes de interdependéncia que se instauram e se desenvolvem entre os
aspectos fisioldgicos, cognitivos, sociais, culturais, linguisticos, etc. do
funcionamento humano e, de outro, os processos evolutivos e histéricos por
meio dos quais essas diferentes dimensdes se geraram e se co-construiram.

Sua especificidade, no interior desse conhecimento maior, €, logo, postular (de

maneira mais determinada e técnica do que fez Vigotski) que o papel da linguagem ¢
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absolutamente central ou decisivo para o desenvolvimento humano. Para tanto, reine uma
base multidisciplinar que concilia teorias filosoficas, socioldgicas, psicoldgicas, linguisticas,
além do que chamou de “disciplinas de interven¢do” (BRONCKART, 2008, p. 10), a exemplo
da pedagogia e da ergonomia. Com um forte compromisso de ordem cientifica e social, sua
atuacdo pratica inclina-se, principalmente, para questdes de educagdo e formacao.

O fato de o ISD rejeitar a expectativa simplista de ciéncia enquanto saber definitivo,
supremo, e, do contrdrio, concebé-la como discussdo inacabdvel, conhecimento movente,
sempre em construcdo, capacita-nos, sobremaneira, a contribuir para o alargamento desse
projeto. E importante frisar, calcada nas colocagdes de Demo (1995), que nada é mais
prejudicial ao processo cientifico que o autoritarismo, o apego a enunciados nao discutiveis.
Embora toda teoria se faca pretensdo absoluta, a ortodoxia mais petrifica do que explica a
realidade. Assim colocada a questao,

o pluralismo, compreendido como componente da discutibilidade, é parte
integrante do processo de criacdo cientifica, porque funda o direito de
divergir, o direito de produzir com originalidade, o direito de ser diferente, o
direito a alternativa. Monolitismo reproduz ciéncias oficiais, sempre
mediocres, porque ndo sdo chamadas a criar, mas a bajular. Nesse sentido,
democracia é uma das condicdes vitais para a produgdo cientifica de
qualidade (DEMO, 1995, p. 52).

Propomo-nos, portanto, a revitalizar o pensamento bronckartiano a partir das
teorizacdes psicanaliticas, felizes, especialmente, pelo reconhecimento de que: 1) “o conjunto
de problemas da psicologia ¢ nodal para todas as ciéncias humanas/sociais” (BRONCKART
et al., 1996, p. 72); 2) o ISD apresenta uma lacuna na caracteriza¢ao, na abordagem e no lugar
conferido aos fatores afetivos ou emocionais. E, sobre isso, Bronckart admite para Cavalcante
(2015, p. 108): “ndo nego que a critica, que nos € enderegada a esse respeito, € totalmente
justificavel”; 3) no que concerne a psicandlise, Bronckart confessa (CAVALCANTE, 2015, p.
108) que suas competéncias “nesse dominio sdo realmente limitadas™; e 4) segundo Bronckart
(2006, p. 63), o esquema de desenvolvimento, base da psicologia genético-interacionista-
social vigotskiana, € “insatisfatorio, ou mesmo contraditdrio em diversos pontos e mereceria,
por consequéncia, ser consideravelmente aperfeicoado”. Entendemos, pois, que essas
declaracdes justificam e legitimam nossas interlocucdes, tolerantes, no entanto, as ideias e
verdades contrdrias as nossas.

Assim sendo, a seguir, apresentaremos nosso interlocutor, Donald Woods Winnicott.

Para expor sua contribuicdo é preciso, no entanto, preparar o caminho comecando, assim
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como ele fez a sua época, por “descrever diferentes tipos de psicanalise” (WINNICOTT,

2000[1945], p. 219).
1.3. Um psicanalista (pediatra e psiquiatra) radical: D. W. Winnicott, vida e obra

Conforme biografaram alguns autores (e, dentre eles, Outeiral (1983), Arcangioli
(1995), Lemgruber (2005) e Bizzarri (2010)), Donald Woods Winnicott (¥1896 11971)
nasceu na cidade portudria de Plymouth (Devon), sudoeste da Inglaterra, no seio de uma
familia préspera. Viveu sua infancia numa vasta mansao, adornada por um grande jardim, em
uma propriedade rural. A mae, de expressdes afetuosas, era uma pessoa muito dindmica,
encarregada do cuidado dos filhos e das atividades domésticas; e o pai, sempre muito ocupado
com suas atividades politicas (empossado prefeito da cidade por duas vezes) e comerciais —
assim se exprimiu sobre sua pouca disponibilidade —, era considerado, segundo mesmo
caracterizou Clare Winnicott!! (1994[1989]a, p. 04), um homem “de alta inteligéncia, um
comportamento digno e tranquilo e uma capacidade de julgamento respeitavel”.

Fora o terceiro filho, o tnico menino da familia, gozando da companhia de duas
irmas mais velhas. Todavia, teve muitos companheiros para as brincadeiras, pois seu tio
paterno residia com sua esposa e seus cinco filhos (trés meninos e duas meninas) na casa em
frente e as familias conviviam como se fossem uma s6, num ambiente em que o senso de
humor, a imaginagdo € a comunicacdo fluiam plena e vivazmente. Seus pais eram grandes
amantes da arte e todos os membros da familia eram aficionados da musica. Nesse contexto,
“ndo teve dudvidas de que era amado e experimentou, no lar, uma seguranca que podia ter
como evidente” (WINNICOTT, C.B., 1994[1989]a, p. 04).

Aos treze anos, entretanto, Winnicott foi mandado para um internato, em Cambridge,
pelo pai, que o ouvira proferir um palavrao. Sobre esse episodio, recordou:

um dia [...], quando cheguei em casa para o almogo e disse “porcaria”, meu
pai pareceu sentido como somente ele poderia parecer, culpou minha mae
por ndo cuidar de que eu tivesse amigos apropriados e, a partir daquele
momento preparou-se para enviar-me para a escola interna (WINNICOTT
C.B., 1994[1989] a, p. 06).

E ponderou: “ele estava com a razdo: o menino que era 0 meu novo amigo ndo era
bom e ele e eu poderiamos ter tido problemas se houvéssemos sidos deixados a nos proprios”

(WINNICOTT C.B., 1994[1989] a, p. 06).

I Clare Britton Winnicott, segunda esposa de Donald.
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Adaptou-se imediatamente a Leys School. Fazia parte dos escoteiros da escola,
cantava no coro e praticava esportes: corria, nadava, praticava ciclismo e rubgy. No
dormitdrio, a noite, sempre lia uma histéria em voz alta para os seus companheiros. Fez
muitos amigos. E foi ali que, aos dezesseis anos, a propdsito de uma fratura na clavicula,
jogando, decidiu-se por estudar medicina, indo de encontro as expectativas de seu pai, que
gostaria que o filho assumisse os seus negdcios. Sobre isso, Winnicott justifica: “Nao podia
imaginar que o resto da minha vida dependeria dos médicos... resolvi converter-me eu mesmo
em médico” (OUTEIRAL, 1983, p. 11).

Como etapa preliminar a forma¢do médica e, certamente, influenciado pela obra de
Darwin, graduou-se antes em biologia pelo Jesus College, também em Cambridge. A leitura
da notdria obra “A origem das espécies”, do mestre naturalista britdnico, fascinou Winnicott
por descobrir, segundo Lemgruber (2005), através dela, a possibilidade de estudar
cientificamente os seres vivos sem, contudo, manter reconditas as lacunas advindas do
trabalho de observacdo. Isto €, a ndo ficar obrigado a velar as faltas e/ou as falhas decorrentes
de um estudo, acomodando plenamente a realidade a teoria, o que era esperado a tradicao
cientifica da época. Do contrdrio, as lacunas deveriam ser assinaladas, a fim de conduzir
novas pesquisas.

De acordo com Bizzarri (2010, p. 12), a ousadia de Darwin mostrara “que os seres
vivos podiam ser examinados cientificamente sem a necessidade de ficarmos assustados ou
imobilizados pelas lacunas do conhecimento”. Simplesmente porque, dentro desse contexto,
elas ndo aparecem como fatalidade, mas como condi¢do processual, pois sua descoberta dé a
possibilidade do passo seguinte (DEMO, 1995). Sobre isso, Winnicott proferiu: “Para mim
esta ideia nova significou um grande alivio de tensdo, e consequentemente uma energia maior
para trabalhar” (BIZZARRI, 2010, p. 12).

Sob estreita influéncia do método darwiniano, e antes mesmo do encontro com a
psicandlise, Winnicott ja almejava, de acordo com Lemgruber, 2005, p. 17,

praticar uma forma de medicina “viva”, que levasse em conta as variaveis
trazidas pela emocdo, coisa que havia percebido ndo ser possivel realizar
através da fisiologia que aprendera e que estava submetida a um sistema de
pesquisa que procurava eliminar qualquer varidvel emocional do processo.

Dias (2002, p. 112) ratifica esse entendimento ao referir que

ele parece ter sido muito cedo despertado para o fato de que a sadde, e mais
do que a sauide, o sentir-se vivo, ndao pode resumir-se ao bom funcionamento

dos o6rgdos e das fungdes, e que separar o fisico do psiquico é um
procedimento intelectualmente possivel, mas altamente artificial.
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No seu primeiro ano de medicina, em 1914, eclodiu a Primeira Guerra Mundial.
Winnicott, entdo, passou a ajudar nas enfermarias das escolas, transformadas em hospitais
militares, e, algum tempo depois, conforme mesmo referiu Winnicott C.B., (1994[1989]a, ndo
desejando permanecer fora do front enquanto lamentava a morte de varios amigos, voltou
para sua cidade natal, alistou-se na Marinha e foi aceito como oficial médico, cirurgido
estagidrio, de um destréier (navio de guerra contratorpedeiro).

Com o fim da guerra, em 1918, retomou seus estudos médicos em Londres, onde
ingressou no Saint Bartholomew’s Hospital. L4, afirma Lemgruber (2005), se interessou pelo
trabalho com criangas e aprendeu, com o professor Dr. Thomas Lorde Horder, o valor de um
histérico clinico detalhado, de uma anamnese anotada com precisdo e de uma escuta
cuidadosa. Renegando ser um catalogador de sintomas, tornou-se interessado na histéria de
vida do paciente, certo de que aquilo hd de mais proprio no conhecimento da psicopatologia
depende do modo como investigador o se relaciona na respectiva situacdo (DIAS, 2002).
Conforme referiu a autora, sua prioridade era, sim, o homem como homem, sem sobrepor a
doenca ao doente.

Contrariando, pois, a tradi¢io kraepeliana'? da época — segundo a qual tudo que
interessa € a sintomatologia e em torno dela se constroem as entidades nosogréficas (estaticas,
rotulistas, redutoras e generalistas) —, Winnicott buscou ver o individuo enfermo e ndo apenas
a sua doenga; procurou, portanto, lidar com o todo, ou seja, entender a crianca em suas
relacdes e sua historia. E sobre isso, certa vez disse:

[...] ndo importa o que se saiba ou se descubra sobre a bioquimica ou a
neuropatologia ou a farmacologia da esquizofrenia [por exemplo], o certo é
que igualmente teremos ali os pacientes, pessoas com nds, em cada caso com
uma histéria sobre o comego do transtorno e uma boa carga de canseira e
sofrimentos pessoais, € com um ambiente que é pura e simplesmente mau ou
bom ou entdo gerador de confusdo num grau que pode resultar inclusive
desconcertante referir-se a ele (WINNICOTT, 1994[1968], p. 234).

E retorquiu também:

Para os psiquiatras que ndo se interessam tanto por pessoas quanto por
doengas — doencas da mente, diriam —, a vida € relativamente simples. Mas,
para aqueles que tendem a ver os pacientes psiquidtricos niao como
portadores de doencas, mas como vitimas da batalha humana pelo
desenvolvimento, pela adaptacio e pela vida, a tarefa se torna infinitamente
mais complexa (WINNICOTT, 2011[1959], p. 106).

12 Emil Kraepelin: psiquiatra alemdo, considerado fundador da moderna psiquiatria e psicofarmacologia, que
concebeu um sistema de classificagdo de doencas mentais.
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Durante sua formacdo naquele hospital, ainda, caiu doente, com um abscesso no
pulmdo, e ficou trés meses hospitalizado. Esse episddio engendrou uma reflexdo, que lhe
renderia teorizagdes futuras: “Estou convencido de que pelo menos uma vez na vida ¢
necessario que o médico tenha estado no hospital como paciente” (OUTEIRAL, 1983, p. 11).

O que nos chama atencao nessa passagem €, segundo Lemgruber (2005, p. 19),

a importancia de uma experiéncia vivida a partir de si. O médico, numa
situacdo ativa diante do paciente sé pode ter a vivéncia do doente, na medida
em que ocupou este lugar, em que foi alvo das vicissitudes da posi¢do de
paciente, posi¢do de receber cuidados e de estar em situacdo de dependéncia
como o bebé diante da mae e a capacidade dela de “regredir” e ocupar um
lugar empatico [...].

Permaneceu no Saint Bartholomew’s Hospital até um ano apds completar seus
estudos, em 1920. Tendo convivido no seio da comunidade médica, conhecedor das
concepgoes tradicionais de saide e doenca que vinham regendo as teorias e praticas desde o
inicio da modernidade, Winnicott viu de perto a experiéncia da inadequacgdo de se pensar essa
diade em termos puramente organicistas. Desse modo, a €poca de sua diplomacao, ele estava,
segundo Dias (2002, p. 112), “firmemente convencido da impossibilidade de se proceder a um
diagnéstico dos distirbios pertinentes a pediatria sem incluir na consideracdo os aspectos
psicoldgicos”.

Assim, conquanto seu interesse inicial em medicina recaisse sobre a pratica
pediatrica geral, Dias (2002), Lemgruber (2005) e Bizzarri (2010) apontam dois eventos que
mudaram para sempre os rumos de sua vida pessoal e trajetéria profissional: primeiro,
encontrou numa livraria uma obra sobre Freud, escrita por Oscar Pfister, que o deixou
entusiasmado com a possibilidade, aberta pela psicanédlise, de abordar a doenca somdtica de
um ponto de vista psicolégico; segundo, pegou emprestado com um amigo outro livro, agora
do préprio Freud, sobre interpretacdo dos sonhos.

Experimentou, de imediato, grande afinidade com a matéria; entdo, manteve-se em
Londres onde, em 1923, iniciou seu processo de psicandlise pessoal com James Strachey, que
foi seu analista por dez anos. Paralelamente, decidido a incluir a psicandlise em sua carreira
profissional, deu inicio (em 1927) a sua formacao psicanalitica no Instituto de Psicandlise da
Sociedade Britinica, ocupando, conforme destaca Lemgruber (2005, p. 24), um lugar
incomum: um pediatra em formagdo psicanalitica. Ou seja, um agente com formacao-

socializagdo-enculturacao em distintos campos cientificos (ALMEIDA FILHO, 2005).
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Isso posto, é importante admitir que sua forma de pensar vai de encontro ao projeto
de mecanizacdo da imagem do mundo e do ser humano que mantinha, sem maiores
questionamentos, os campos de conhecimento tradicionalmente separados. E, em especial, o
corpo e a mente — a mais antiga e polémica oposi¢do a que o estudioso da saide estd entregue
—, a pediatria e a psiquiatria. Se aquela €poca, especialmente, o pediatra era um somatista,
atento tao-somente aos aspectos fisicos e fisioldgicos do crescimento, despontava, do
contrdrio, em Winnicott, uma atitude transgressiva, de recusa dos especialismos e do
conservadorismo tedrico-clinico ja4 consagrado. Sobre isso, Dias (2002, p. 121-122)
acrescenta: “¢ muito dificil que um pediatra ja posicionado em sua carreira, e relativamente
satisfeito com seu instrumental organicista, enverede pelos caminhos de uma formacio
analitica”. Era aquela época e ainda o é.

Pois que quando, ainda em 1923, assumiu um trabalho como consultor em medicina
infantil em dois hospitais: o Queen’s Hospital for Children e o Paddington Green Childrens
Hospital — onde, nesse dltimo, permaneceu por cerca de quarenta anos — seu atendimento
clinico hospitalar foi gradualmente evoluindo da pediatria para uma psiquiatria infantil de
orientagdo psicanalitica.

Em seu “smack bar psiquiétrico”, como, segundo referiram Outeiral (1983) e
Lemgruber (2005), chamava, carinhosamente, sua préatica ali, constatou que, em geral, o que
levavam as maes com suas criangas ao consultério eram perturbacdes de ordem emocional. E
impactou-o a precocidade desses disttirbios. Foi em funcdo dessa precocidade que Winnicott
jamais deixou se convencer pela centralidade do complexo de Edipo, proposto pela
psicandlise freudiana. E, sobre isso, refere:

Quando tentei aprender o que havia para ser aprendido sobre a psicandlise,
descobri que, naquela época, tudo nos era ensinado em fungdo do complexo
de Edipo, aos 2, 3 e 4 anos, e da regressdo com respeito ao Edipo. Foi muito
aflitivo pra mim, que havia estado examinando beb&s — e as maes com os
bebés — por um longo tempo (j4 estava nisso hd dez ou quinze anos),
comprovar que isso era assim, pois eu sabia que havia visto uma por¢do de
bebés ja comecarem doentes e, muitos deles, tornarem-se doentes muito
cedo (WINNICOTT, 1994[1967], p. 437).

Marcado por essa evidéncia, o esforco tedrico de Winnicott caminhou, como bem
referiu Dias (2002), na dire¢do de explicitar o que se passa com um bebé no inicio mesmo da
vida e qual € a natureza especifica da dificuldade com que os recém-nascidos lidam ou o que
os aflinge. Eis que, em 1935, sem interlocutor para suas investigacOes a respeito das

dificuldades emocionais 1niciais, procura, por indicagdo de Strachey, Melanie Klein,
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percursora nos estudos sobre os aspectos primitivos na constituicdo do eu e na técnica de
andlise de criancas. Perseguindo o caminho trilhado por ela, torna-se seu supervisionando
durante o periodo de 1935 até 1940.

Nessa ocasido, outra experiéncia profissional veio a influir de maneira determinante
no encaminhamento tedrico de seu pensamento. Durante a Segunda Guerra Mundial (1939-
1945)!3, Winnicott fora designado psiquiatra consultor do Plano de Evacuacio
Governamental, em uma 4rea de recepcao de refugiados na Inglaterra. Devido aos intensos
conflitos, ocorreu que muitas criancas foram deslocadas das grandes cidades para outros lares,
em paragens supostamente mais seguras. Winnicott tornara-se responsdvel, justamente, por
aquelas que, tendo apresentado dificuldades (de comportamento, de relacionamento) em seus
lares de origem, requeriam providéncias especiais € ndo podiam ser instaladas — porque nao se
ajustavam — em lares comuns.

Essa experiéncia revelou, para ele, que tais criancas ja eram origindrias de lares
desajustados e que, apesar do clima devastador da guerra e, consequentemente, da
desintegracdo maci¢a da vida familiar, sentiam alivio por verem-se removidas de situacdes
intolerdveis que viviam em suas casas. Essa nova configuragdo significava, entdo, a
oportunidade de, finalmente, receberem ajuda (LEMGRUBER, 2005). Assim sendo, pdde
constatar o quanto o fator socioambiental possuia, etiologicamente, ligacao indiscutivel com o
comportamento delinquente, antissocial. E, do contrdrio, o qudo importante era um lar
suficientemente bom para que ocorresse o desenvolvimento emocional sadio.

Sua dissidéncia com os psicanalistas da época deveu-se, exatamente, a posicdo da
psicandlise tradicional (tanto a freudiana quanto a revisdo kleiniana) de enfatizar os fatores
internos e negligenciar os aspectos ambientais. Ndo aceitava formular o desenvolvimento
humano em termos intrapsiquicos, num total desprezo pela realidade externa. Suas ideias
fluiam menos para o intrapsiquico e mais para o inter-relacional. Resolveu ele, entdo, seguir
seu proprio caminho e estudar “as dificuldades a que a crianga fisicamente saudavel esta
sujeita pelo fato de crescer numa sociedade formada de seres humanos” (WINNICOTT, 1988,
p. 27). O fato é, conforme afirmou Dias (2002, p. 140), que a teoria winnicottiana do

desenvolvimento humano “ndo tem nada a ver com a biologia ou qualquer outro substrato

13 E nessa época que conhece Clare Briton, futura Sr.>. Winnicott, que fazia parte de sua equipe como assistente
social psiquidtrica e administradora dos lares que acolhiam as criancas refugiadas da guerra. Casaram-se em
1951 e permaneceram unidos até a morte dele, em 1971. Seu primeiro matrimdnio, no entanto, com Alice
Taylor, aconteceu em 1924 (ARCANGIOLI, 1995) e durou até 1948. Embora tenha lidado, clinicamente, com
criancas ao longo de toda sua vida, Winnicott ndo teve filhos e, segundo Bizzarri (2010), lamentou nfo té-los
tido.
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fisico; tem a ver com a natureza humana ¢ a capacidade de existir”. E, nesse ponto, as
interlocugdes com o ISD guardam toda sua pertinéncia, pois, conforme referiu Morin (2007,
p. 26), se queremos, verdadeiramente, compreender os problemas humanos, “devemos
recorrer ndo so a psicologia e a psicanalise, mas também as ciéncias da cultura”.

Diante do exposto, Loparic (2001; 2006), Dias (2002) e Lemgruber (2005) ousam
dizer que Winnicott instaurou mesmo um novo paradigma para a psicandlise!®, com a
mudanca do intrapsiquico como propulsor do processo de desenvolvimento, para o ambiente
cumprindo esse papel. Podemos destacar, entretanto, baseados nas discussdes de Lemgruber
(2005), que isso s6 foi possivel porque ele ndo se deixou enganar por explicacdes de uma
certa forma de fazer ci€éncia em que preponderava a ideia de que a teoria ndo se confundia
com os fatos, mantendo sujeito e objeto numa relagdo de suposta neutralidade.

Do contrério, todos aqueles que dele falaram (DIAS, 2002; LEMGRUBER, 2005;
BIZZARRI, 2010) referiram que é impossivel separar as ideias do homem, sua obra e sua
vida. E ele mesmo julgava impossivel, segundo Lemgruber (2005), teorizar a respeito da
natureza humana sem a influéncia de sua prépria histéria de vida e a de seu leitor. Ratificamos
esse entendimento através da seguinte passagem:

Para fazer pesquisa € preciso ter ideias: hd um ponto de partida subjetivo em
todo processo de pesquisa. A objetividade surge mais tarde, através do
trabalho planejado e da comparacdo das observacdes realizadas a partir de
varios angulos (WINNICOTT, 2000[1948], p. 234).

O leitor desses estudos, imbuido, também, por sua subjetividade,

deve formar uma opinido pessoal sobre essas questdes, depois de aprender,
tanto quanto possivel de modo histérico, o que foi pensado, que € a uUnica
forma de uma teoria, num dado momento do seu progresso, mostrar-se
inteligivel e interessante (WINNICOTT, 1988, p. 42).

Suas ideias eram, assim, tentativas de compreensdo de sua experi€ncia — “o que
aprendi de meus professores e de minhas vivéncias clinicas” (WINNICOTT, 1988, p. 21) —e,
por isso mesmo, estavam permanentemente sujeitas a revisdes, num processo de continua
aprendizagem. Conforme pontuou Lemgruber (2005), ele se permitia errar e, desse modo, nao
concebia a teoria como algo abrangente e generalizante. Para ele, “a teoria psicanalitica esta
em permanente desenvolvimento, e deve desenvolver-se num processo natural e um tanto

semelhante as condi¢des emocionais do ser humano que esta sendo estudado” (WINNICOTT,

14 H4 quem discorde (PARENTE, 2016) do cardter revoluciondrio winnicottiano apontado por Loparic (2001;
2006) — e, no seu encal¢o por Dias (2002) e Lemgruber (2005) —, anuimos, no entanto, a tomada de posicdo de
Ribeiro e Rosa (2016) que, compartilhando a leitura lopariciana, defendem a revolugdo paradigmdtica de
natureza tedrico-cientifica, ontoldgica, epistemoldgica e clinica, cunhada, na psicanélise, por Winnicott.
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1988, p. 46). Sabia, contudo, que sua descricdo pessoal da natureza humana era
compreensivelmente limitada, de um tema que em si mesmo ndo conhece limites
(WINNICOTT, 1988).

Igualmente, ainda segundo Lemgruber (2005), ele era, em absoluto, contrdrio aos
“ismos” (freudismo, kleinianismo)'> e chegava a ser intolerante com qualquer um que tratasse
a psicandlise como um dogma, uma religido. Talvez por essa razdo, de acordo com Dias
(2002, p. 136), ndo via “nenhum contrassenso em permanecer psicanalista a0 mesmo tempo
em que, apoiado na sua experiéncia [...], propde um questionamento radical da supra-estrutura
metapsicologica freudiana”.

Rematando sua forma de pensar o conhecimento, Winnicott (2011[1950], p. 31),
certa vez, afirmou:

O leitor deve saber que sou um fruto da escola psicanalitica. Isso ndo
significa que eu tome como correto tudo o que Freud disse ou escreveu; isso
seria em todo caso absurdo, visto que Freud continuou desenvolvendo suas
teorias — isto é, modificando-as (de modo ordenado, como qualquer
cientista) — at€ o momento de sua morte, em 1939. Na verdade, ha certas
coisas em que Freud veio a acreditar que nos parecem, a mim € a muitos
outros analistas, ndo serem de modo algum corretas — mas isso nao importa.
O fato é que Freud criou um método de abordagem cientifica ao problema do
desenvolvimento humano [...].

Para finalizar esse capitulo, entdo, concordamos com Loparic (2006, p. 43) — e nos
inspiramos nele para encabecar o titulo dessa secdo — quando diz que Winnicott foi “um
pensador radical”. Sua obra, de fato, s6 pode exigir “leitores igualmente decididos, dispostos a
levar em conta todos os aspectos importantes do seu novo paradigma e a romper, quando
necessario, com os usos estabelecidos” (LOPARIC, 2006, p. 43). Isso porque ele, assim como
Bronckart, assumiu, em esséncia, muito cedo, uma atitude transdisciplinar. Num senso de
integracdo, esses dois homens viveram a possibilidade do novo e atravessaram as fronteiras
do conhecimento a fim de trilharem caminhos proprios. As discussdes que desenvolvemos
nesse estudo, pois, s sdo possiveis porque nos permitimos defender, também com
originalidade, nossas proprias ideias e porque, assim como eles, concebemos o fazer cientifico

como atividade dinamica e em constante evolu¢do. E isso ndo nos faz menos psicanalistas ou

15 Corrobora esse entendimento o fato que, com a morte de Freud, em 1939, a Sociedade Britanica de Psicanilise
vivenciou um acirrado e desagregador processo de debate em torno de quem deveria assumir e dar
continuidade ao legado freudiano, se sua filha Anna Freud ou Melanie Klein, ambas, naquele momento, com
uma exponente trajetdria tedrica no campo. As divergéncias em torno da heranca freudiana geraram, no
entanto, a instauragdo de um terceiro grupo (conhecido inicialmente como “Middle Group” e, mais tarde,
“Grupo dos Independentes Ingleses”), no qual Winnicott obteve posi¢do de destaque, mesmo que isso o
obrigasse a dissidéncias com quem antes se identificava (LEMGRUBER, 2005).
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interacionistas; do contrério, pressupde tdo-somente uma atitude monista, ou o entendimento
de que existe uma tunica realidade, homogénea, onde coexistem todos os fendmenos (fisicos,
cognitivos, emocionais) a que estamos suscetiveis de apreender. E, pois, de acordo com
Bronckart, “essa interacao que ¢ essencial ao ser humano, e ndo um ou outro dos fendmenos
particulares que estejam nelas envolvidos” (CAVALCANTE, 2015, p. 108).

Vejamos, entdo, a seguir, os diversos didlogos travados por Bronckart (2006a, 2006c,
2006d, 2012[1999]) — com Anscombe, Ricoeur, Habermas, Volochinov, Saussure e, em
especial, com Vigotski e Piaget, no ambito da psicologia — para caracteriza¢do de sua propria
abordagem transdisciplinar sobre a temética do desenvolvimento humano. De forma geral,
portanto, o capitulo seguinte delineia as bases nas quais assentaremos, adiante, a entrada da

psicandlise no debate e, logo, no quadro interacionista sociodiscursivo.
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2. ISD: RESSONANCIAS PSICOLOGICAS

Iniciaremos esse capitulo, de um modo geral, situando a filiagdo bronckartiana aos
postulados interacionistas sociais e, em particular, a obra vigotskiana, para, assim,
abordarmos os motivos que mantiveram as demais escolas da psicologia e, de maneira
especial, a psicandlise, distantes do quadro tedrico-epistemoldgico geral do ISD.

Todavia, se Bronckart aderiu as ideias do autor russo, também nfo o fez sem exame e
revisitacdes. Apresentaremos, portanto, em seguida, a critica impetrada por Bronckart (2006a)
as teorizagOes vigotskianas, bem como a proposta de superacdo bronckartiana dessas
limitagdes. Essa contextualizacdo se faz necessdria uma vez que € a partir desses pontos
nevralgicos que concebemos nossa proposta de interlocugio. E nesse sentido mesmo que esse
capitulo ganha um teor mais descritivo, sendo superado, no terceiro capitulo, por uma

proposta mais analitico-interpretatvista, no qual nos colocamos sobre essas questdes e

assumimos nossa posicao.

2.1. O interacionismo social: uma tomada de posi¢cao

Conforme historiamos na sec¢do anterior, Bronckart teve uma formacado inicial em
psicologia e, muito cedo, esteve ao lado de mestres que, conquanto assumissem um
posicionamento tedrico-epistemoldgico, permaneciam abertos a novos didlogos, a apreciacao
de conhecimentos divergentes, a interlocucdo com diferentes campos do saber e, assim sendo,
deixavam seus alunos intelectualmente livres para fazerem suas proprias escolhas.

Ratificando sua postura aquela época, Richelle (2006, p. 12), por exemplo,
menciona, com lastima, que “los jovenes universitarios de hoy dia han sufrido [...] una
clausura dentro de su disciplina”. Sdo discentes reféns dos catedraticos, fadados ao uno,
isentos, muitas vezes, de pensamento critico e reflexivo; “ilhas epistemologicas”, conforme
denominou Japiassu (1981), zelosos por manter certa identidade e independéncia.

Sem, contanto, sofrer esse encarceramento, Bronckart sempre se viu desobrigado
para rejeitar ou aderir as escolas de pensamento que julgasse pertinente as suas convicgoes.
Assim sendo, mostrou-se afeito ao interacionismo social enquanto “posi¢do epistemologica
geral, na qual podem ser reconhecidas diversas correntes da filosofia e das ciéncias humanas”
(BRONCKART, 2012[1999], p. 21). Essas correntes ttm em comum, ainda segundo o autor,
o fato de aderirem “a tese de que as propriedades especificas das condutas humanas sdo o

resultado de um processo histérico de socializacido, possibilitado especialmente pela
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emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos semiodticos” (BRONCKART,
2012[1999], p. 21, grifos do autor). Assim sendo, levando a sério a historicidade do ser
humano, a posi¢ao interacionista social se pde contrdria a ideia de que € possivel interpretar as
condutas humanas tdo-somente por referéncia direta as propriedades do substrato
neurobiolégico humano ou, simplesmente, como o resultado da acumulagdo de aprendizagens
condicionadas pelas restricoes de um meio preexistente.

No ambito da psicologia, entdo, €, sobretudo, a obra de Vigotski que constitui
representacdo maior do interacionismo social e que, por esse motivo, se articula mais
claramente a corrente bronckartiana. Essa filiacdo tedrica, entretanto, contrap0s, de saida, as
outras escolas de pensamento inscritas nessa disciplina, consubstanciada, em especial, pelo
texto-fundador do trabalho vigotskiano — “O significado histdrico da crise da psicologia: uma
investigagio metodolégica”, de 1927' — no qual o autor formula seu programa teérico-
metodolégico ao mesmo tempo em que manifesta sua insatisfacdo as abordagens psicologicas
de sua época.

De forma geral, entdo, nesse texto, Vigotski (1996[1927]) criticou a falta de unidade
nas descobertas de pesquisa em psicologia e afirmou que essa diversidade estaria reduzida,
fundamentalmente, a uma dicotomia: a dualidade fisico-psiquica. Assim, de acordo com Van
Der Veer e Valsiner (2014[1991]), a psicologia, nos anos de 1920, poderia ser concebida em
termos de dois tipos bdsicos: a psicologia objetiva causal, em oposicdo a psicologia subjetiva
hermenéutica; cada qual com sua prépria concepcdo de ciéncia e sua propria abordagem
metodoldgica. Os psicélogos pertencentes ao primeiro grupo, ainda segundo os autores

supracitados,

consideravam a psicologia uma ciéncia natural (Naturwissenschaft),
enfatizando a abordagem experimental e a explicacdo e previsdo do
comportamento humano. O segundo grupo de psicélogos via a psicologia
como uma “ciéncia da alma” (Geisteswissenschaft) e tentava compreender
ou descrever os processos psicolégicos humanos (VAN DER VEER;
VALSINER, 2014[1991], p. 168).

Havia, assim, uma dissensdo da psicologia enquanto ciéncia. Um grupo de
pesquisadores estava orientado para as ciéncias naturais e seus métodos, ao passo que outro
grupo recorria a uma psicologia interpretativista, descritiva. Isso significava, como bem

exprimiu Lordelo (2011, p. 539), que a divisao era, respectivamente,

16 Conforme referiram Van Der Veer e Valsiner (2014[1991]), na edigdo soviética das “Obras reunidas” de
Vigotski, 1927 é dado como o ano em que o texto foi, entdo, finalizado. Porém, segundo retificaram os autores,
o texto foi escrito e completado no verdo de 1926. E publicado, pela primeira vez, mais de cinquenta anos
depois, apenas em 1982.
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entre uma corrente que negava o psiquico ou subjetivo (de natureza nao-
material) em favor de uma suposta neutralidade e objetividade, e outra
corrente que, por acreditar na existéncia de uma substincia ndo-material (a
subjetividade, o inconsciente ou outro fendmeno psiquico), nao se submetia
aos pardmetros de uma ciéncia empirica, que lidasse com fatos reais de
forma objetiva e pudesse mensura-los e controla-los.

Esse quadro caracterizou o que Vigotski denominou de uma “crise metodologica” na
psicologia (VIGOTSKI, 1996[1927]). Aqui, o autor ji antecipava uma crise no molde
japiassuniano a que nos referimos no capitulo primeiro: “A crise na psicologia ¢, acima de
tudo, uma crise dos fundamentos metodolégicos da ciéncia. As raizes dessa crise remontam a
prépria histéria da psicologia'’. Sua esséncia reside na luta entre as tendéncias materialistas e
idealistas” (VIGOTSKI, 2009[1934], p.22).

Ele questionava se a psicologia era, realmente, uma ciéncia natural no sentido estrito,
pois entendia que ela deveria se ocupar ndo tdo-somente do organismo vivo, dotado de
propriedades bioldgicas e comportamentais, mas, também, do ser racional, possuidor de
capacidades psiquicas (VIGOTSKI, 1996[1927]). Sob esse prisma, a psicologia parecia
mesmo ndo lidar com um objeto de estudo que se submetesse aos critérios de cientificidade
indispensdveis a logica positivista. Essa dificuldade torna, pois, segundo Lordelo (2011, p.
543), “problematica a crenca de que as ciéncias humanas [e, no seu cerne, a psicologia]
devam se guiar pelos mesmos parametros metodolégicos que as ciéncias da natureza”.

Sua defesa, entdo, era em prol de uma “psicologia geral” (VIGOTSKI, 1996[1927)),
que superasse a andlise atomistica e funcional que dominava a psicologia cientifica no inicio
do século XX, na qual a escolha, no fim, era entre ser um materialista ou um idealista. Nao
satisfeito, portanto, com essa divisdo de trabalho, defendeu, nas palavras de Bronckart
(2012[1999], p. 24), que a psicologia tivesse como tarefa “descrever e explicar essas duas
ordens de fendmenos [soma-psique], assim como suas modalidades de articulacdo, com um
procedimento metodologico unificado”. Surge, assim, com Vigotski (1996[1927]), uma
proposta de conglobar a ciéncia psicoldgica através de uma nova metodologia, marxista,

dialética, unificadora'®.

17 Trabalho nosso, no prelo (que integrara o livro “Escrita académica: epistemes e representacdes”, organizado
pela professora Dr.* Regina Celi Mendes Pereira, fruto das acdes do grupo Atelié de Textos Académicos -
ATA), aborda, justamente, as marcas da prépria histéria da psicologia na arquitetura textual de artigos
cientificos do campo.

18 A unificagdo que Vigotski propds, naquela época, talvez nio faca sentido hoje, no ambito de um paradigma
transdisciplinar. Conforme referiu Lordelo (2011, p. 543, grifos da autora), “a crise e a fragmentagdo
epistemoldgicas que tém caracterizado a psicologia, encaminham-na para um quadro ndo de unificagio, mas de
pluralidade metodolégica, ou de convivéncia entre diferentes culturas epistémicas”. De qualquer forma, ndo
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Calcadas, entretanto, na epistemologia dualista, cartesiana, herdada de Descartes, as
proposi¢des das diferentes escolas da psicologia no comeco do século tendiam mesmo a
suprimir qualquer possibilidade de interacdo fisico-psiquica. A relagdo interfuncional corpo-
mente e sua organizagdo integral permaneceu, sempre, fora do campo de atengdo dos
pesquisadores (VIGOTSKI, 2009[1934]) e, para Bronckart (2012[1999]), “esse diagndstico
[ainda] conserva toda sua pertinéncia em relagdo a maioria das correntes contemporaneas da
disciplina”.

Assim, segundo ele,

de um lado, os psicélogos de inspiragdo reflexolégica ou behaviorista
centram suas andlises no substrato fisioldgico e nas condi¢des ambientais de
aprendizagem dos comportamentos observdveis e, quando ndo negam,
deixam em suspenso a questdo do estatuto dos efeitos das capacidades
mentais consideradas ndo observdveis (porque ndo inscritas no espago-
tempo). De outro lado, os psicélogos de inspiracdo fenomenoldgica,
psicanalitica ou cognitivista, ou se limitam a uma abordagem dos fend6menos
psiquicos que abandona totalmente o problema de seu substrato material (€ o
caso das duas primeiras correntes), ou propdem modelos da arquitetura e do
funcionamento mental que “decorreriam” diretamente das propriedades do
cérebro (para o cognitivismo), esse isomorfismo quase mdgico fazendo
abstracdo das dimensdes comportamentais, histéricas e sociais do
desenvolvimento humano (BRONCKART, 2012[1999], p. 25).

Esse fragmento apresenta, por sua vez, os motivos pelos quais o behaviorismo e as
psicologias subjetivistas, dentre elas a psicandlise, estiveram a margem do quadro
interacionista sociodiscursivo, delineado por Bronckart (2012[1999]).

Mas, no que concerne especificamente a psicandlise (que € nosso campo de pesquisa
e atuagcdo em psicologia) adiantamos, no capitulo precedente, que Winnicott buscou, sempre,
“olhar para o crescimento e desenvolvimento humanos com todas as suas complexidades”
(WINNICOTT, 2012[1966]a, p. 6) e nunca abdicou de mostrar a importancia do fator
ambiental na etiologia dos transtornos psiquicos. Considerando esse construto, certa vez
disse: “Para realizar o meu trabalho, preciso de uma teoria do desenvolvimento emocional e
fisico da crianca no ambiente em que ela vive, e uma teoria precisa abranger todo o espectro
daquilo por que se possa esperar” (WINNICOTT, 2012[1968]a, p. 19, grifos do autor).

Justamente por isso, ndo aceitava o fato de a psicandlise ter sido construida nos

moldes de uma ciéncia natural, nem o de Freud ndo ter jamais abandonado a ideia de assentar

podemos negar que seus argumentos contra uma abordagem empirica na psicologia harmonizam-se bem a
imagem de ciéncia delineada por filésofos pds-positivistas. Conforme afirmaram Van Der Veer e Valsiner
(p.171), “o fato notavel € que o argumento de Vigotski [...] antecipou as ideias desses filésofos em uma série
de aspectos”.
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suas descobertas na biologia, tendo mantido, com essa ciéncia, um vinculo estreito (DIAS,
2002). Conforme referimos anteriormente também, foi exatamente por discordar da posi¢ao
psicanalitica cldssica de enfatizar os fatores internos e negligenciar os aspectos sécio-
ambientais que Winnicott resolveu seguir seu préprio caminho, introduzindo mesmo uma
mudancga paradigmatica na psicandlise (LOPARIC, 2001; 2006).

Diante do exposto, conforme Bronckart mesmo referiu a Cavalcante (2015, p. 108),
“o problema que se coloca aqui é saber a qual psicandlise se estd reportando, ou seja, qual € a
orientacdo psicanalitica”. Isso porque as alegacdes bronckartianas a respeito da teoria
psicanalitica parecem ter algum fundamento se formuladas no ambito daquilo que, nesse
trabalho, temos chamado de “psicanalise tradicional”!?, entretanto, elas perdem a sua solidez
quando postas a apreciacdo das contribui¢des winnicottianas e, nesse sentido, discordamos
que seu diagndstico conserve toda pertinéncia ainda nos dias atuais. Seu entendimento,
contudo, se justifica quando admite para Cavalcante (2015, p. 108): “ndo sei qual ¢ a situagdo
da psicanalise nesse momento, quais sdo as correntes que ainda estdo ativas”. Winnicott
certamente € uma crescente, figurando, na atualidade, segundo Loparic (2001), como o autor
mais citado depois de Freud.

Tudo isso, entdo, nos legitima, mais uma vez, para seguirmos travando aproximacoes
entre o ISD e a psicandlise, winnicottiana. Nao restam ddvidas de que a concepg¢ao de teoria e
técnica psicanaliticas utilizadas para suprimir essa corrente psicoldgica do quadro geral
interacionista sociodiscursivo, em especial no que se refere a relevancia das intera¢des sociais
e da linguagem para a constituicdo do sujeito e da subjetividade humana, pode ser superada

pelas palavras do autor inglés. Veremos isso mais adiante.

2.2. Vigotski na psicanalise

Aqui, ndo podemos deixar de mencionar, ainda, a influéncia que a teoria psicanalitica
(e, a época, mais diretamente, a obra freudiana) exerceu sobre a psicologia histdrico-cultural,

sobre Vigotski e seus colaboradores — Luria, em especial.

19 Alguns estudos, a exemplo dos de Candido (2003) e Simanke (2009), j4 discutem, no entanto, a verdadeira
epistemologia cientifica que subjaz a obra freudiana, alegando que em seus manuscritos o autor pretendeu
abarcar “tanto o psiquismo individual quanto o social; tanto os aspectos psicodindmicos e impulsivos da mente
quanto sua dimensao qualitativa, experiencial e subjetiva; tanto o emocional quanto o cognitivo” (SIMANKE,
2009, p. 232), o que o caracterizaria, segundo Candido (2003), um “monista mentalista”. E mesmo Luria, ainda
em 1924, fez uma comunicacdo intitulada “Psicanalise como um sistema de psicologia monista” (VAN DER
VEER; VALSINER, 2014[1991]), contrapondo a psicandlise a uma visao atomista e dualista do homem.
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Segundo referiram Roudinesco e Plon (1998), durante os primeiros anos do século
XX, a entdao Unido Soviética desenvolveu uma intensa atividade criadora e, sob este prisma, o
movimento freudiano, em plena expansdo, suscitava debates apaixonados. Vdrias obras de
Freud foram traduzidas para o russo e alguns trabalhos terapéuticos popularizavam o
tratamento psicanalitico a época. Foi nesse clima que, durante a década de 1920 a 1930, o
jovem Aleksandr Romanovitch Luria travou um intenso envolvimento com a teoria freudiana.

Conforme referiram Van Der Veer e Valsiner (2014[1991], p. 102), “ndo ¢ exagero
dizer que ele teve um dos papéis mais proeminentes no crescimento do movimento
psicanalitico na Unido Soviética”. Foi Luria quem, em 1922, com vinte anos de idade, fundou
a Sociedade Psicanalitica de Kazan e passou a atuar como seu secretério, a publicar informes
sobre as atividades realizadas, a analisar pacientes, conduzir pesquisas e fazer exposi¢coes
sobre interpretacdes psicanaliticas, constituindo-se, portanto, na principal forca
impulsionadora dessa Sociedade.

Ao que se sabe (VAN DER VEER; VALSINER, 2014[1991]), porém, a décima
sétima reunido da Sociedade Psicanalitica de Kazan, em 04 de setembro de 1923, foi a dltima
(ou, a0 menos, a ultima a ter sido documentada), haja vista a mudanca de Luria, no final deste
ano, para a cidade de Moscou onde foi trabalhar no Instituto de Psicologia Experimental de
Kornilov (ao lado de Vigotski e Leontiev).

Nao tardou, entretanto, para que assumisse a mesma fun¢do organizacional e
proeminente agora na Sociedade Psicanalitica Russa, que, conforme historiaram Van Der
Veer e Valsiner (2014[1991]), ja havia sido fundada, em 1921, por Ermakov e Wulff, e se
encontrava em prospero funcionamento. Luria era um membro ativo: participava
frequentemente das discussoes, escrevia relatérios meticulosos sobre as reunides, publicava
resenhas e artigos promovendo as ideias psicanaliticas em seu pais e ajudando a estabelecer
importantes contatos internacionais. Foi ele quem, entdo, resolveu convidar um colega, do
Instituto de Psicologia Experimental, para a reunido de 04 de dezembro de 1924. Orador
convidado, Vigotski discursou sobre “o uso do método psicanalitico na literatura” (LURIA,
1925 apud VAN DER VEER; VALSINER, 2014[1991], p. 100), levantando, possivelmente,

0 que retomaria, no ano seguinte, em “A psicologia da arte”?°.

20 Conforme mesmo destacou Molon (2011a, p- 22), advogado com formagdo eminentemente humanistica,
Vigotski “chegou a psicologia como um critico de arte literdria, interessado em questdes da criagdo estética e
semioldgicas, trazendo uma bagagem filoséfica invejavel”.
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Se, contudo, nessa ocasido, Vigotski era apenas um convidado, no final de 1926
tornou-se membro regular da Sociedade Psicanalitica Russa. Nessa época, valorizava
profundamente os trabalhos de Freud e era um grande conhecedor de sua obra. E, conquanto
tenha ficado cada vez mais critico da teoria freudiana, continuava a apreciar o lado original e
especulativo de seus textos, reconhecendo que por mais paradoxais e, com frequéncia,
simplesmente erradas que elas pudessem ser, levantavam questdes importantes que a
psicologia ndo podia evitar (VAN DER VEER; VALSINER, 2014[1991]). “A formulacao
dessas perguntas, declarou Vygotsky, requeria mais criatividade do que é necessério para a
milionésima observacao de algum fendmeno de acordo com algum cliché aceito” (VAN DER
VEER; VALSINER, 2014[1991], p. 118).

A partir de 1927, entretanto, “com a supressdo da liberdade de associacdo ¢ a
stalinizacdo do sistema soviético, o movimento psicanalitico russo se extinguiu
progressivamente” (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 675). Conforme referiram Van Der
Veer e Valsiner (2014[1991], p. 126), tal situag@o constituiu um “exemplo instrutivo de como
o novo Estado soviético acabava resolvendo seus debates intelectuais: determinando de cima
quais eram as visdes de mundo corretas”. Com a psicandlise ndo foi diferente. Ela
simplesmente

compartilhou o destino comum de todos os movimentos psicolégicos
independentes. Depois das discussdes ‘metodologicas’ e ‘ideoldgicas’
apropriadas, todos os principais grupos de psicélogos soviéticos —
reflexologistas, reactologistas, personalistas e peddlogos — foram
silenciados, seus periédicos pararam de ser publicados e todas as traducdes
de psicélogos ‘burgueses’ foram banidas (KOZULIN, 1984 apud VAN DER
VEER; VALSINER, 2014[1991], p. 126).

Foi, entdo, como ciéncia burguesa, que a psicandlise viu-se condenada e seus
representantes perseguidos. Inspirada pela necessidade ideoldgica e politica de um novo
projeto de sociedade, a ciéncia oficial soviética foi impelida a aderir a0 marxismo, ou seja, “o
conjunto da intelligentsia soviética foi convidado a se mobilizar na nova frente da luta de
classes” (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 675) e a deportagdo de escritores e académicos
alertava que nenhum desvio era permitido.

Em nome, entretanto, de uma politica de “salvamento” da psicanalise e inspirados
pelas esperancas revoluciondrias suscitadas pelo marxismo, instaurou-se uma corrente — O
freudo-marxismo —, que defendia que o freudismo e o marxismo eram duas doutrinas de
libertagdo do homem. A primeira, declararam Roudinesco e Plon (1998), visando transformar

o sujeito através da exploracdo singular de seu inconsciente e a segunda, transformar a
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sociedade através da luta coletiva e da consideracdo das reviravoltas induzidas pelo
movimento da economia. Um de seus maiores representantes foi o proprio Luria, cujas ideias
ndo podiam ser separadas das discussdes sobre a base correta para uma psicologia marxista e
o papel que a teoria psicanalitica teria nela (VAN DER VEER; VALSINER, 2014[1991]).

As incursdes de alguns autores nesse misto, todavia, irritavam fortemente os
guardides ideoldgicos do movimento comunista, que ndo se cansaram de condenar o
freudismo, assimilando-o a uma biologia decadente dos instintos e proclamando-o simbolo da
sociedade capitalista burguesa ocidental. Assim sendo, ndo podia nada acrescentar “dentro
dos dominios que os marxistas consideram a esséncia da historia” (VAN DER VEER;
VALSINER, 2014[1991], p. 108).

Em 1930 pode-se mesmo dizer que o interesse pela psicandlise na Unido Soviética
havia praticamente chegado ao fim. Conforme pontuaram Roudinesco e Plon (1998), ex-
psicanalistas haviam, agora, mudado de ponto de vista (a exemplo de Luria) ou deixado o
pais. Contra todas as esperancas, a Sociedade Psicanalitica Russa tentou continuar seu
trabalho, mas foi oficialmente fechada em 1933.

Depois de 1930, entdo,

a psicandlise tornou-se uma scientia non grata na Unido Soviética e os livros
de Freud transformaram-se em raridades bibliogréficas, pelas quais os
intelectuais soviéticos interessados pagavam sem hesitar (mesmo em 1990) o
equivalente a um més de saldrio (VAN DER VEER; VALSINER,
2014[1991], p. 93).

Somente apds a queda do comunismo, em 1989, é que o freudismo pode, aos poucos,
implantar-se novamente na Russia. Nesse ano, referiram Roudinesco e Plon (1998), por
iniciativa do psiquiatra Aron Belkin, foi iniciado um processo de retradugcdo das obras de
Freud, ao lado de um trabalho de classificacdo dos arquivos coletados outrora pelo Ministério
dos Assuntos Internos (designado pela sigla russa NKVD) sobre a atividade dos freudianos
naquele pais. Esses arquivos trariam uma nova compreensao para a histéria da psicanélise na
Russia, ainda mal conhecida.

No fim do século XX, entdo, a Russia figurava, novamente, entre os maiores paises
de implantacdo das ideias freudianas, mas todo seu movimento — origem, morte, ressurrei¢ao
— ndo pode ser ignorado. Nesse sentido, ndo podemos negar as forcas contextuais (sociais,
econOmicas e politicas) que moldaram a natureza e a dire¢do da psicandlise russa de maneira
significativa. Certamente que isso teve seus efeitos, também, no pensamento de Luria e

Vigotski.
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Mas, se, de maneira geral, Luria, seguidor ardoroso das ideias de Freud por uma
década, abandonou a psicandlise e, em anos posteriores, passou a ridicularizar seu entusiasmo
pela teoria psicanalitica, Vigotski, por sua vez, que sempre foi muito critico ao pensamento
freudiano, “nunca condenou o sistema como um todo, mas, ao contrario, enfatizou suas
contribui¢cdes fundamentais para a ciéncia psicoldgica” (VAN DER VEER; VALSINER,
2014[1991], p. 126). Assim, avaliam os autores,

a abordagem de Vygotsky parece ter sido, ao mesmo tempo,
intelectualmente mais exigente e ideologicamente mais perigosa, uma vez
que, depois que as obras de Freud cairam em desgraca, as criticas duras a seu
pensamento passaram a ser acolhidas como uma marca de visdo de mundo
correta. Tais condenacgdes incondicionais, porém, ndo sdao encontradas nos
escritos de Vygotsky (VAN DER VEER; VALSINER, 2014[1991], p. 126).

A partir desses apontamentos, ndo se pode dizer, portanto, que o periodo de
desenvolvimento cientifico de Luria e Vigotski junto a psicandlise tenha sido pouco
significativo e também seria errado supor que o interesse de ambos pelo pensamento
freudiano, apds 1930, tenha desaparecido sem deixar tracos (afinal, se assim fosse, estaria
negando mesmo os fundamentos de uma perspectiva sécio-histdrica).

Goldgrub (2001) e Clot (2014), verbi gratia, apontam essas ressonancias do
pensamento freudiano nas teoriza¢des vigotskianas, apesar de os autores terem seguido rumos
diferentes e terem obedecido a preocupacdes especificas. Goldgrub (2001, p. 110), dentre
eles, ¢ categdrico ao afirmar que “é€ possivel reconhecer na descricio vygotskyana uma
semelhanca impressionante com o legado freudiano”. Sem adentrarmos, no entanto, na
profundidade de suas discussOes, mas apenas para ilustrar, ele refere, por exemplo, que no

»21

ultimo capitulo de “Pensamento e Linguagem”~",

tudo se passa como se Vygotsky redescobrisse as manifestacdes do
inconsciente por conta propria, através de um trajeto totalmente diferente
daquele percorrido pelo périplo freudiano, e relutasse em admitir o
parentesco entre as respectivas no¢des (GOLDGRUB, 2001, p. 108).

Nessa seara sobre o inconsciente, Clot (2014, p. 130) também pondera:

Nao podemos deixar de reconhecer a proximidade entre as obras de Freud e
de Vygotski sobre esse ponto: o desaparecimento ou, entdo, o envolvimento
de uma atividade psiquica que ndo consegue “passar” para uma outra
atividade, traz o risco de uma desconexao com o sistema interfuncional da
consciéncia.

2l Que na nossa referéncia 2 tradugdo de Paulo Bezerra assumiu o titulo “A constru¢io do pensamento e da
linguagem” (2009[1934]).
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Esse ndo é, absolutamente, um exemplo isolado dentro do trabalho de Vigotski,
outros paralelos sdo alvitrados pelos autores supracitados. Acontece, no entanto, que a
passagem de Vigotski pela psicandlise €, muitas vezes, negligenciada.

O trabalho de Molon (2011a, p. 23), nesse sentido, conquanto busque apresentar as
“tendéncias da psicologia e da psicologia social russa, para melhor compreender o impacto
causado por Vygotsky na ciéncia psicologica”, ndo cita, absolutamente, a psicandlise, nem,
tampouco, as influéncias desta sobre aquele. E chega mesmo a afirmar, que “as principais
tendéncias da psicologia russa no inicio do século XX foram: reflexologia (Pavlov e
Bekhterev), reactologia (Kornilov), paidologia (psicologia do desenvolvimento), psicotécnica
(psicologia industrial), pedologia (Blonski) e o enfoque sécio-historico” (MOLON, 201 1a, p.
26), num total desprezo a obra e a atuacdo freudianas. Isso vai de encontro ao conceituado
levantamento de Van Der Veer e Valsiner (2014[1991]) — em sua sétima edi¢do; referenciado,
inclusive, pela autora ao longo de seu estudo — que evidencia todo o interesse russo pela teoria
psicanalitica, em especial a partir de 1908.

Isso posto, embora alguns autores, ao historiarem sobre as influéncias das principais
tendéncias da psicologia sobre a Teoria Historico-Cultural, prefiram emudecer as discussdes
psicanaliticas, podemos concluir que elas tiveram, sim, influxo sobre seus representantes. E

isso, também, corrobora nossas aproximagoes.

2.3. Uma critica a hipétese de desenvolvimento vigotskiana

Se, contudo, em psicologia, Bronckart acedeu as ideias vigotskianas, também nio o
fez sem criticas e revisitacdes. Seu texto “A¢do, discurso e racionalizacdo: a hipdtese de
desenvolvimento de Vygotsky revisitada®?? (BRONCKART, 2006a) é um exemplo de sua
expressao critica e ponto de partida para nossas discussdoes. Notadamente porque conquanto
tenha censurado a hipétese central vigotskiana do carater radicalmente distinto das raizes
genéticas do pensamento e da linguagem, suas palavras ndo ressoaram nas vozes dos adeptos
de seu quadro tedérico-epistemoldgico que, conforme referiu o préprio Bronckart (2006a, p.

60, grifo nosso), continuam “parafraseando e expandindo essa tese, como, imprudentemente,

22 Versdo original, em francés, datada de 1997. Porém, conforme constatamos em Bronckart (2006c), seus
fundamentos remetem a 1992, quando j4 apresentado no coléquio de Bourdeaux.
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temos feito vérias vezes” (e aqui o autor se refere aos seus textos de 1977% e 1979%, este
dltimo em coautoria com Ventouras-Spycher).

No Brasil, ao menos, Matencio (2007) nos parece ter sido a tUnica a esbocar
inquietacdo a critica bronckartiana, defendendo o autor russo e toda sua linha de raciocinio.
Em subsecdo de seu texto, com a qual dialogaremos mais diretamente no capitulo seguinte,
ela retoma as discussdes sobre a lingua e a linguagem na perspectiva de Vigotski,
confrontando, diretamente, as reflexdes bronckartinas. Sem, contudo, nos adiantar na nossa
prépria tomada de posicao, chamamos a atencao para a falta de discussao, notadamente entre
os que se filiam ao ISD, sobre aquilo que € central no esquema vigotskyano. Seja por conta
daquilo que se diga silenciando ou daquilo que se silencie dizendo, o fato € que existe uma
lacuna, uma abertura ao debate académico, que contempla, no nosso entendimento, nio tao-
somente a pertinéncia ou nao do carater distinto das raizes genéticas do pensamento e da
linguagem, mas todo processo de desenvolvimento da crianca ou de constitui¢do do sujeito na
e pela linguagem no ambito do ISD. Tema, entdo, de discussdo nesse estudo.

Assim, embora a temdtica do desenvolvimento psicolégico humano nos pareca
dogmatica entre aqueles que se filiam ao quadro (e para os partidarios do Brasil, em especial,
onde circula a maior gama de textos de nossa leitura), ainda hd assunto para o debate.
Corrobora nosso entendimento o fato de “La problématique du développement psychologique.
Les apports de Piaget et Vygotski a la lumiere des recherches contemporaines™ ter sido
objeto de discussao, pelo préprio Bronckart (2017), no tdltimo evento do ISD, o “V Encontro
Internacional do Interacionismo Sociodiscursivo: atividade de linguagem, textos e discursos:
percursos de pesquisa e intervencao” e, também, o fato de, esse ano, em 2018 (no periodo de
20 a 22 de junho), ter sido realizado o “7° Séminaire International Vygotski”, na Universidade
de Genebra, promovido por aqueles que integram o grupo bronckartiano, no qual a proposta
foi (re)discutir o conceito de desenvolvimento na obra do autor russo. Apresentemos, entao,
os elementos norteadores de nossas investidas.

Retomando, pois, o “Acao, discurso e racionalizagdo: a hipotese de desenvolvimento
de Vygotsky revisitada”, Bronckart (2006a) recobre a tese vigotskiana (proposta, de maneira

mais explicita no capitulo 4 de “Pensamento e Linguagem”) das duas raizes disjuntas do

23 BRONCKART, Jean-Paul. Théories du langage. Une introduction critique. Bruxelas: Dessart & Mardaga,
1977.

2 BRONCKART, Jean-Paul; VENTOURAS-SPYCHER, Madeleine. The piagetian concept of representation
and the Soviet-inspired view of self-regulation. In: ZIVIN, G. (ed.). The development of self-regulation
through private speech. New York: Wiley, 1979, p. 99-131.

2 Titulo da apresentagio de Bronckart, em mesa redonda, no referido evento.
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desenvolvimento. Embora ji bem conhecida, nos parece, todavia, importante formula-la,
resumidamente.

Segundo Vigotski (2009[1934]), nas etapas iniciais da ontogénese, antes do
aparecimento da linguagem na crianga, coexistem duas raizes disjuntas, do pensamento e da
linguagem, que corresponderiam: ao “estdgio pré-verbal da inteligéncia” e ao ‘“‘estagio pré-
intelectual da fala”. A capacidade da crianca de resolver, sem recorrer a linguagem, diversos
problemas cognitivos demonstra a existéncia da primeira raiz; € o desenvolvimento de formas
sucessivas de interacdo com o0s parceiros sociais, reguladas pelas producgdes vocais que, em
principio, “ndo t€ém nada de comum com o desenvolvimento do pensamento” (VIGOTSKI,
2009[1934], p. 130), atesta a existéncia da segunda.

Num certo momento, “mais ou menos aos dois anos de idade, as curvas da evolucio
do pensamento e da fala, até entdo separadas, cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova
forma de comportamento muito caracteristica do homem” (VIGOTSKI, 2009[1934]): a
linguagem, ou a capacidade de representacdo e producdo de entidades sonoras, reconhecidas
pelo meio social como “signos”, que lhe serve para nomear e comunicar. A partir dai,
conforme bem resumiu Bronckart (2006c), as producdes verbais das criancas passam a
preencher, primeiro, uma funcao social, de comunica¢do e interagdo com o0 meio; e, depois,
uma funcio individual, de controle das préprias acdes, ou de pensamento. Isto €, “a fala se
torna intelectual e o pensamento verbalizado” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 131, grifos do
autor).

Considerando, pois, essa concep¢do de desenvolvimento em “Y”, Bronckart (2006a,
p. 60-61, grifos do autor) pontua:

[...] antes da aparicdo da linguagem, a crianca segue, em paralelo, duas
formas de desenvolvimento. A primeira procederia de sua interacdo com o
mundo, “no que ele tem de fisico”, e ndo mediada pela linguagem e pelas
relacdes sociais. A partir desse plano, a crianga construiria capacidades de
representacdo dos objetos e das a¢des (de suas proprias acdes, em todo caso)
que culminariam no dominio do agrupamento dos deslocamentos e no
acesso a permanéncia do objeto, e para a descricdo das quais a andlise
piagetiana do estdgio sensorio-motor guardaria toda sua pertinéncia.

Sobre a inscri¢do dessa primeira raiz, entdo, Bronckart (2006a, 2006c) perpetra
alguns comentdrios e questionamentos as formulagdes vigotskianas: primeiro, para ele, parece
pouco interacionista e social a concep¢ao de que a crianga, nesse estigio, trate os objetos em
seus aspectos puramente fisicos, abstraindo seu estatuto de instrumento social; segundo, se o

objeto é, conforme assinala frequentemente o préprio Vigotski, um instrumento moldado pelo
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uso social, “como se pode sustentar a tese do paralelismo entre a inteligéncia dos antropoides
e a das criancas?” (BRONCKART, 2006a, p. 64-65) e descrever a inteligéncia pré-verbal
como uma idade do chimpanzé?; por fim, confrontando duas citagdes vigotskianas 1) de que
essa inteligéncia pratica “provém das conexdes mecanicas e cria meios mecinicos apropriados
a fins mecanicos” e 2) de que existe “a¢do provida de um sentido subjetivo, o que significa
dizer provida de um sentido consciente” (BRONCKART, 2006a, p. 64), entdo “a consciéncia
poderia se construir independentemente de qualquer mediacdo social, por abstracdo e
interiorizagao direta das propriedades dos esquemas de agao”? (BRONCKART, 2006a, p. 64).
Bronckart (2006a, p. 64) conclui que “esses dois enunciados ndo sdo nada menos que
contraditérios”. E deixam Vigotski “muito préximo, certamente, da posicdo piagetiana, a qual
pretendia se opor!” (BRONCKART, 2006c, p. 35).

Debrugando-se sobre a outra linha, o estdgio pré-intelectual da fala, Bronckart

(20064, p. 61) continua:

A segunda forma [ou, a segunda raiz] procederia da interagdo, mediada,
dessa vez, pela linguagem e pelos outros instrumentos semiéticos com 0s
parceiros sociais (com o mundo “no que ele tem de social”). A partir desse
plano, a crianca construiria capacidades de comunicacdo (co-agdes,
protolinguagem), para cuja descricdo os trabalhos oriundos da escola de
Bruner (1973) também guardariam toda sua pertinéncia.

A critica bronckartiana a esse estdgio, entdo, baseia-se, fundamentalmente, no
fragmento vigotskiano de que as raizes pré-intelectuais da fala (ou seja, o grito, o balbucio e
até as primeiras palavras das criangas) “ndo tém nada em comum com o desenvolvimento do
pensamento” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 130). Ademais, discute se é mesmo possivel
admitir que ndo exista relacdo alguma entre as acdes ‘“puras”, praticas, provenientes da
primeira raiz, e as agdes socializadas, que se desenvolveriam paralelamente, no ambito da
segunda raiz (BRONCKART, 2006a, 2006c). E afirma: “uma concep¢do como essa ndo pode
ser sustentada” (BRONCKART, 2006c, p. 36).

Ainda, tomando como certo que “a apari¢gdo da linguagem na crianga, ou seja, a
emergéncia de uma capacidade de producdo de entidades sonoras reconhecidas pelos que o
cercam como signos de uma lingua natural, procederia da fusdo dessas duas raizes”
(BRONCKART, 2006, p. 61, grifo do autor), questiona: “E a linguagem enquanto estrutura
autonoma que ¢ interiorizada, ou €, como o autor parece indicar em outras passagens, a “acao

mediada pelos signos”?” (BRONCKART, 2006a, p. 65). Ou, em outras palavras, “qual ¢ a



55

relacdo que se estabelece entre comunicagao, ag¢do e linguagem?” (BRONCKART, 2006¢, p.
36).

Igualmente, se ressente que Vigotski tenha sido pouco alusivo acerca do estatuto das
funcdes psicoldgicas inferiores. Falta que, de certa maneira, ndo deixa de perpassar todas as
criticas e questionamentos levantados. Por fim, Bronckart (2006a, p. 65-66) ressalta que
mesmo que Vigotski tenha (em “O significado histérico da crise da psicologia: uma
investigacdo metodologica” (1996[1927])) “assinalado a imperiosa necessidade de definir
unidades psicolégicas objetivdveis (ou unidades de analise®®), [...] o autor nio teve sucesso em
obter tais unidades em sua obra”. E, dessa auséncia, também, “saltam aos nossos olhos as
dificuldades e as contradi¢des que acabam de ser evocadas” (BRONCKART, 20064, p. 66).

A partir desses apontamentos, portanto, o autor conclui que a pertinéncia global do
esquema de desenvolvimento vigotskiano “ndo deixa de colocar graves problemas”
(BRONCKART, 2006c, p. 35). E necessario admitir que “ele €, apesar de tudo, insatisfatdrio,
ou mesmo contraditério em diversos pontos € que mereceria, por consequéncia, ser
consideravelmente aperfeicoado” (BRONCKART, 20064, p. 63).

Comecga, entdo, ele mesmo — Bronckart —, a esbocar um outro esquema de
desenvolvimento, proprio. Nele, o papel decisivo das significacdes sociossemidticas na
constru¢do do pensamento continua aceitdvel, mas os “processos por meio dos quais essa
apropriacao se opera implica que sejam delimitadas duas unidades de anélise”: a agdo € o

discurso (BRONCKART, 20064, p. 66).

2.4. Delimitando novas unidades de analise: as acoes significantes e os discursos

Apresentando seu esquema de desenvolvimento, Bronckart (2006a; 2006c;
2012[1999]), entende, pois, por a¢do, um encadeamento organizado de fenomenos imputaveis
a um agente (isto €, a um organismo vivo dotado de capacidades de acdo), ao qual podem ser

atribuidos um motivo e uma intencdo. Para circunscrever a significacdo desse conceito e opo-

26 Examinando as principais mudangas conceituais que emergiram no pensamento de Vigotski entre 1924 ¢
1934, enquanto suas perspectivas se desenvolviam, Minick (2002) identifica trés fases principais no
desenvolvimento do pensamento de Vigotski sobre os construtos que serviram como suas unidades de andlise e
principios explanatérios. Primeiramente, entre 1925 e 1930, Vigotski se concentrou numa unidade analitica a
qual chamou de “ato instrumental”. Por volta de 1929, entretanto, ele comeca a abandonar esse conceito e
muda seu foco de pesquisa para o que denominou de “sistema psicologico”. E, por fim, nos seus escritos de
1933 e 1934, o interesse volta-se para a andlise do desenvolvimento do significado da palavra. E importante
frisar, contudo, conforme mesmo salienta Minick (2002), que, conquanto exista um elevado grau de
continuidade entre essas trés fases no desenvolvimento do arcabouco tedrico de Vigotski, seus escritos ficaram
sempre vulnerdveis as criticas sobre a delimitag@o se sua unidade de anélise.
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la ao conceito de evento (como se 1€ no texto de Bronckart, 2006a) ou acontecimento (como
designa em Bronckart, 2006c; 2012[1999]), recorre a andlise proposta por Anscombe, em
“Intention” (1957).

Toma, entdo, como exemplo, dois enunciados célebres de Anscombe

(BRONCKART, 20064, p. 66):

a) Duas telhas caem do telhado sob o efeito do vento.

b) Fiz cair duas telhas do telhado para danificar o carro da vizinha que detesto.

O enunciado a retrata um puro acontecimento. Descreve um evento, ou seja, um
encadeamento de fendmenos naturais, definiveis e identificiveis independentemente um do
outro, que pode ser objeto de uma explicacao causal. O agito do vento é condi¢do necessdria e
suficiente para que as telhas caiam e, assim sendo, o primeiro fendmeno € causa do segundo
(BRONCKART, 2006a; 2006c; 2012[1999]).

Por sua vez, o enunciado b € mais complexo, pois descreve uma interven¢cdao humana
no mundo: um organismo dotado de capacidades de acdo desencadeia o evento (faz cair). Essa
intervencdo estd determinada por uma representagdo da vizinha que, uma vez detestada,
fornece o motivo ou a razio de agir de Pedro; e por uma representacao do efeito desse evento,
uma vez que Pedro age na intencdo de que o carro seja danificado (BRONCKART, 2006a;
2006¢; 2012[1999]). E essa responsabilidade que o agente assume no encadeamento dos
fendmenos que define a agcdo. De acordo com Bronckart (2012[1999], p. 40), somente quando
essas propriedades psiquicas (motivo e intencdo) “sdo consideradas e suas relacdes com as
propriedades comportamentais sdo examinadas que um encadeamento de fendmenos
envolvendo um ser humano ¢ considerado como a¢do”. Ou, mais precisamente, como “agao
significante” (BRONCKART, 2006a; 2006c) — a verdadeira unidade de andlise da psicologia,
que, a época, Vigotski ndo conseguiu delimitar.

Essa impossibilidade de compreensdo independente das propriedades mentais e das
comportamentais faz com que a acdo significante, portanto, ndo possa ser objeto de uma
explicacdo causal (tal como ocorre com o encadeamento de fendmenos do enunciado a).
Desse modo, segundo Bronckart (2006a, p. 68), “ela s6 pode ser objeto de uma interpretacao
compreensiva”, ou hermenéutica.

Para, entdo, responder ao problema das condi¢des de interpretacao cientifica da agao,
Bronckart (2006a; 2006c) evoca Ricoeur. Ao atestar uma acdo humana, esse filésofo pontua

que € necessario operar um recorte no fluxo continuo de agdes das quais participam, em geral,
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varios agentes. Ou seja, “isolar uma sequéncia organizada de condutas que sejam atribuidas a
um agente singular” (BRONCKART, 20064, p. 69).

Mas, ocorre que, mesmo que se possa isolar uma a¢do no fluxo de uma atividade
coletiva e imputd-la a um agente, essa acdo desenvolve consequéncias préprias € se torna,
necessariamente, objeto de interpretacdes: interpretacdo individual, na qual o agente se auto
atribui motivos e intengdes; e, também, interpretacdes sociais, nas quais “os outros” operam
essa avaliacdo.

Sobre essa interpretacdo social, incidem, segundo Ricoeur (1994; 1995; 1997), trés
formas de percepcao da acdo.

A acdo se apresenta, de inicio, como um sistema orientado de
comportamentos produzindo efeitos no mundo e deve ser avaliada sob esse
primeiro ponto de vista; mas a agdo se desdobra, a0 mesmo tempo, em um
quadro social gerador de convengdes (de valores, simbolos, regras) e,
portanto, sua significacdo deve ser analisada também como produto desse
controle social; enfim, as modalidades de inscri¢do do agente na rede de
relagdes sociais o conduzem a “ornar” sua acao de caracteristicas singulares,
que s@o os tracos do que ele “da a ver” de si ao outro (BRONCKART,
20064, p. 70).

Percepgodes, pois, designadas por Habermas (2010[1929]) pelos termos: ‘“agir
teleologico”, “agir regulado por normas” e “agir dramatirgico”, respectivamente.
Distinguindo essas trés dimensdes?’ da acdo, esse Ultimo autor apresenta o que chamou de
“sistema de coordenadas formais”, isto €, um sistema de referéncia comum que serve como
uma moldura, um quadro cognitivo e hermenéutico de entendimento das a¢des praticadas.

O “agir teleoldgico” refere-se, nesse sentido, as coordenadas de um mundo de estado
de coisas existentes, objetivo, fisico, que € avaliado segundo o critério de verdade. O “agir
regulado por normas”, por sua vez, concerne aos valores e normas em comum subsistentes em
um grupo social. Assim sendo, seus membros esperam, uns dos outros, que as acdes sejam
preceituadas de acordo com as expectativas construidas para um padrdo de comportamento
em dada situacdo e, por isso mesmo, a avaliagdo desse agir social se efetua segundo o critério
de legitimidade. O “agir dramatirgico”, enfim, designa a maneira como um individuo se
apresenta e dirige a impressdao que causa nos outros. Ele age com a intencdo de controlar o
acesso do publico a sua esfera subjetiva (pensamentos e sentimentos) e, logo, esse terceiro
aspecto da acdo € avaliado segundo o critério de autenticidade. Juntos, esses trés mundos

representados constituem o contexto da acao significante.

27 Embora didaticamente separadas, essas trés dimensdes apresentam-se intercambiadas.
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Decorre, entdo, segundo Bronckart (2006a; 2006¢; 2012[1999]), do que precede que:
1) a construcdo pessoal desse sistema comum de referéncia procede da racionalizacdo das
experiéncias vividas mediadas pela linguagem. Assim, a interpretacdo que um individuo pode
fornecer de suas proprias ac¢des (intengdes e motivos) advém da apropriacao desse mecanismo
de avaliacdo social; 2) €, com efeito, por meio desse processo de avaliagdo das dimensdes
objetiva, social e subjetiva da acdo humana que um sujeito pode se constituir agente (ser
dotado de capacidades cognitivas e comportamentais inferiveis na sua relacio com o mundo)
e se saber agindo; 3) é, também, por meio desse processo de avaliacdo que as agdes sdo, de
fato, delimitadas em seu estatuto externo, ou seja, isoladas no fluxo de uma atividade coletiva
e imputadas a um agente.

Se, contudo, em um primeiro aspecto, essas trés dimensdes podem ser vistas como
propriedades objetivas ou praticas da acdo humana, na medida em que a atividade de
linguagem apresenta-se como uma forma autonomizada de atividade social, ela torna-se
objeto de uma avaliacdo andloga. Nas palavras de Bronckart (2012[1999], p. 45, grifos do
autor), “do mesmo modo que as avaliacdes da atividade ndo semiotizada produzem ac¢des nao
verbais, as avaliacdes metadiscursivas [méta-langagiéres], produzem agdes especificas, ou
acoes de linguagem, atribuiveis a agentes verbais”.

Conquanto, pois, as condi¢des de constituicio das agdes de linguagem sejam
andlogas as das acOes préticas (ou ao “agir geral”, conforme Bronckart (2006d) conceituou o
agir ndo verbal), as condicoes de seu funcionamento sdo particularmente complexas
(BRONCKART, 2012[1999]). Isso porque, num primeiro aspecto, “o agir comunicacional
introduz um elemento intermediério entre o sinal (uma producdo sonora, por exemplo) e a
resposta comportamental” (BRONCKART, 2006a, p. 74): os valores, na acep¢ao saussureana

do termo. E, portanto,

a produgdo linguageira que, introduzindo proposi¢des negocidveis de
correspondéncia formal entre sinais e acontecimentos, permite ao organismo
humano transformar suas representacdes idiossincraticas do mundo em
representagdes compartilhadas, controlaveis e contestaveis pelos “outros”,
ou seja, em representacdes racionais (BRONCKART, 2006a, p. 75).

Na cooperacdao ativa, pois, como bem desenvolveu Bronckart (2006e), se
convencionariam formas comuns e arbitrdrias de correspondéncia entre representacoes
sonoras e representacdoes sobre quaisquer aspectos do meio (significante e significado,
respectivamente), ou seja, unidades-signos de uma lingua natural, também no sentido

saussureano do termo. Assim, a linguagem, enquanto acordo coletivo, confere as atividades
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humanas uma dimensao particular, que justifica que sejam chamadas de sociais. Nas outras
espécies de animais, por exemplo, a correspondéncia entre o sinal e a resposta
comportamental, nos episddios comunicativos, € direta e, dessa maneira, nao se faz objeto de
nenhum procedimento de negociagdo que implique uma conversa¢do, um didlogo, mesmo que
marcadas por modalidades de cooperacdo préprias da espécie ou do grupo (BRONCKART,
2012[1999])).

Uma vez, contudo, que as atividades humanas, mediadas pela linguagem, se
desenvolvem e se diversificam no seio da vida social, elas se organizam em textos, ou, como
preferiu Bakhtin (1997[1979]), em discursos. Num segundo aspecto, entdo, conforme
distin¢do bakhtiniana, os discursos primdrios, os quais mantém uma relacdo imediata com as
situacdes em que sdo produzidos (a troca dialdgica cotidiana, por exemplo) sao “estruturados
na acao”; ja os discursos secunddrios (narragcdo, discurso tedrico etc.), provenientes de
circunstancias culturais mais evoluidas, se desligariam dela (mantendo, logo, uma relagdo
apenas mediata com a situacdo de producdo) e seriam submetidos a um estruturante proprio,
de natureza especificamente linguageira, que os fazem, portanto, “estruturados em aciao”, uma
forma particular de acdo significante, a “a¢@o de linguagem” (BRONCKART, 2006a).

E, entdo, com essa situagdo que se confronta a crianca. Ela € exposta

a essas tr€s formas de unidades funcionais, que s@o as agdes significantes
ndo verbais [ou acdes gerais], as acdes significantes articuladas aos discursos
primdrios e as agdes de linguagem auténomas ou discursos secunddrios.
Desde seu nascimento, o adulto vai integrd-la a essas estruturas de acfo,
fazer com que ela participe delas, e é no amago dessa interacdo social e
semidtica que a crianca vai se apropriar dos sistemas de coordenadas que
regem as acdes, interiorizd-las e tornar-se, assim, consciente de seu estatuto
de agente (BRONCKART, 2006a, p. 79).

Resta-nos, a seguir, abordar, a partir da perspectiva bronckartiana designada de “re-
construtivista” (BRONCKART, 2006a, p. 75), como a crianga ascende, por intermédio dessas
trocas comunicativas, da razdo pratica as construcdes cognitivas, que a erigem em sujeito
agente, com capacidades proprias de todo ser humano. S6 depois, portanto, retomaremos a

critica, interposta por Bronckart (2006a), a hipotese vigotskiana de desenvolvimento.

2.5. A perspectiva reconstrutivista bronckartiana

Situando sua perspectiva, Bronckart (2006a; 2012[1999]) evoca, inicialmente, o
esquema de desenvolvimento piagetiano, notadamente porque, como ele mesmo refere, ainda

que a analise proposta por Piaget “abandone a atividade social no quadro da qual esses
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processos [desenvolvimentais] se realizam e mesmo que os tome apenas no estado inicial da
ontogénese dos conhecimentos humanos, ela continua globalmente pertinente”
(BRONCKART, 2012[1999], p. 49).

Desdobraremos, entdo, a seguir, esse primeiro estdgio do desenvolvimento humano,
postulado pelo psicélogo e epistemdlogo suico, sobretudo porque, conquanto Bronckart
(2006a; 2012[1999]) julgue-o vélido e aceito no cerne de sua teoria, ndo lhe é dado o devido
reconhecimento pelos que fazem o ISD, de modo que Vigotski sempre o ofusca. Ademais, ele
trard toda sua pertinéncia as discussdes winnicottianas, levantadas no capitulo seguinte.

Em sua andlise, entdo, desse estado inicial, ontogenético, do desenvolvimento da
inteligéncia, que vai do nascimento aos 18 meses de vida, mais ou menos, ao qual denominou
“sensorio-motor”, Piaget (1970; 1971; 1996[1937]; 2015[1940]) mostrou o movimento (direto
e imediato) do bebé com o meio através de um conhecimento prético, pré-verbal, isto €,
anterior a qualquer conceptualizacdo representativa.

Segundo ele, portanto, a primeira questdo que se coloca, aqui, “¢ saber se, ja durante
0s primeiros meses, a crianga concebe e percebe as coisas como fazemos ndés mesmos, em
forma de objetos substanciais” (PIAGET, 1996[1937], p. 23). Suas observacdes e
experimentacdes, combinadas, demonstraram, entdo, que a nog¢do de objeto (e, logo, a
percep¢ao de si, enquanto sujeito), longe de ser inata ou dada pronta na experiéncia, se
constréi progressivamente. Assim sendo, conforme referiram Sanchis e Mahfoud (2007), falar
em constru¢do do conhecimento significa, para Piaget, concomitantemente, abordar a
constru¢do do sujeito que conhece e do objeto a ser conhecido.

Isso porque, ao nascer, a crianca ‘“ndo manifesta qualquer indice de uma consciéncia
do seu eu, nem de uma fronteira estavel entre dados do mundo interior € do universo externo”
(PIAGET, 1971, p. 134). De tal modo, portanto, se ndo hda nem sujeito (no sentido
epistemoldgico do termo) nem objetos concebidos como tais, o Unico liame possivel entre o
que, mais tarde, se tornara sujeito e objeto € constituido por agdes, em sua plasticidade, ou
intera¢des que se produzem a meio caminho, entre os dois (PIAGET, 1971). E nesse sentido
mesmo que ele, nesse momento, situa o inicio do conhecimento na interagdo mediada pela
acdo do sujeito dirigida ao objeto.

Chegado ao mundo, o bebé € um ser dotado, biologicamente, de um sistema nervoso,
bem como de 6rgdos sensoriais que, embora imponham limites a sua percepcao, possibilitam
todo processo de construcdo do conhecimento; mas, ele é, também, segundo Piaget (1970;

1971; 1996[1937]; 2015[1940]), dotado das capacidades, inatas e invariantes, de adaptacao.
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A adaptagdo, como bem pontuaram Sanchis ¢ Mahfoud (2007), ao contrario do que
se possa imaginar, ndo pressupde uma adequacgdo perfeita e harmoniosa do sujeito ao meio.
Mais que isso, ela é o proprio processo dialético, que permite a transformacdo, permanente,
tanto de um como de outro. Para, entdo, explicar esse processo, Piaget (1971; 1996[1937];
2015[1940]) traz a baila os conceitos de assimilacio e acomodacdo — mecanismos do
conhecimento (complementares e, por vezes, simultineos) que definem essas trocas
adaptativas.

Assim, uma crianga provida de capacidades reflexas congénitas (que correspondem a
tendéncias instintivas) ou, como preferiu designar Piaget (1970; 1971; 1996[1937]), dotada de
“esquemas iniciais”, se pde a conhecer o mundo pelos sentidos. Ela “assimila” quando
incorpora elementos do meio aos esquemas prévios e “acomoda” quando modifica, sempre
que ¢é desestabilizada no seu sistema de interagdes, esses esquemas de acdo, de modo a
responder as exigéncias do ambiente. Desse ponto de vista, Piaget (2015[1940]) compara o
desenvolvimento mental a edificacdo de um grande prédio que, a medida que se acrescenta
algo novo a sua estrutura, torna-se mais solido. “O essencial dessas construcdes sucessivas
permanece no decorrer dos estdgios ulteriores, como subestruturas, sob as quais se edificam
novas caracteristicas” (PIAGET, 2015[1940], p. 5).

Cada estagio, entio, gera, paralelamente: um movimento de
transformacdo/superacdo, de mudanca quantitativa em relacdo ao estado anterior; € uma
forma particular de equilibrio, de regulacdo de modelos que permitem a repeticao da acdo em
situagdes andlogas ou sua generalizacdo a objetos variados. O desenvolvimento, portanto, €,
conforme o pensamento piagetiano, uma equilibragdo progressiva, uma passagem continua de
um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior, numa adaptacdo sempre
mais precisa a realidade.

O sujeito, a partir desses apontamentos, sO se constitui enquanto tal e s6 objetiva o
mundo ao seu redor nessa dupla relacdo (assimilagdo-acomodagdo) de constru¢do do
conhecimento. Em principio, entdo, ele ndo situa um universo estdvel, exterior, decomposto
em objetos substanciais e permanentes. E apenas interage com aquilo que afeta de maneira
direta sua percepcao. Aos poucos, contudo, suas coordenacdes sensoriais € motoras de fundo
hereditdrio vao se tornando mais complexas, por assimilacdo e acomodacdo de movimentos e
percepcdes organizados em “esquemas de acdo”, constituindo o ponto de partida para novas

condutas, “até que os progressos da inteligéncia senso-motora levem a construcdo de um
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universo objetivo, onde o préprio corpo aparece como um elemento entre os outros, € ao qual
se opde a vida interior” (PIAGET, 2015[1940], p. 12).

Quatro processos caracterizam essa revolu¢do “copérnica”, conforme adjetivou
Piaget (1971; 1996[1937]; 2015[1940]): a construc¢do de categorias do objeto, do espago, da
causalidade e do tempo. O esquema pratico do objeto equivale a permanéncia substancial
atribuida a um corpo mesmo quando fora de seu campo perceptivo. Durante os primeiros
meses, a crianga ndo percebe objetos propriamente ditos, apenas distingue e reconhece, muito
rapidamente, certos grupos estdveis, os quais Piaget (1996[1937]) chamou de “quadros”. Para,
entdo, que um quadro reconhecido se torne um objeto,

€ preciso que ele se dissocie da acdo propria e esteja situado em um contexto
de relacdes espaciais e causais independente da atividade imediata. O critério
dessa objetivacdo, e portanto dessa ruptura de continuidade entre as coisas
percebidas e os esquemas sensorio-motores elementares, € o surgimento das
condutas relativas aos quadros ausentes: procura do objeto desaparecido,
crenca em sua permanéncia, evocagao, etc (PIAGET, 1996[1937] p. 26).

Desse modo, o reconhecimento de um espago pratico € solidario com a constru¢do
dos objetos. Sua elaboracdo, todavia, “¢ devida essencialmente a coordenagdo de movimentos,
sentindo-se aqui a estreita relacdo que une este desenvolvimento ao da inteligéncia senso-
motora” (PIAGET, 2015[1940], p. 13). Enfim, o objeto se completa em correlacio com a
causalidade e com a reificacdo das séries temporais na medida em que a coordenacdo de
esquemas leva ao reconhecimento de relacdes de causa e efeito e a constituicio de um
universo espago-temporal inteligivel.

Isso posto, Piaget (1996[1937], p. 23-24) completa:

Um mundo composto de objetos permanentes constitui ndo apenas um
universo espacial mas também um mundo que obedece a causalidade, sob a
forma de relacdes entre as coisas como tais, e ordenado no tempo, sem
aniquilamentos nem ressureicdes continuas. E, portanto, um universo
concomitantemente estdvel e exterior, até certo ponto distinto do mundo
interior, e no qual o individuo se situa como um termo particular entre o
conjunto dos outros.

z.

E, pois, a partir da acdo — e da acdo que é, de acordo com Sanchis e Mahfoud (2007),
na verdade, interacdo, pois nao se dd no vazio — que o sujeito percebe, significa os objetos e
elabora o mundo exterior. E, a0 mesmo tempo, no momento em que descentraliza essa a¢io
em relagdo ao corpo préprio e passa a considerar este como objeto entre os demais, num
espaco que a todos contém, que o sujeito identifica e constréi a si. Dessa maneira, de acordo

com 0s autores supracitados,
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para falar em constitui¢do do sujeito, faz-se necessdrio falar em constitui¢ao
do objeto e construcio do conhecimento, pois é exatamente nesse processo —
de uma determinada relacdo de um sujeito com um objeto, tendo como
resultado o conhecimento — que surge, se constitui e se constréi qualquer
sujeito (SANCHIS; MAHFOUD, 2007, p. 173).

Eis, aqui, a “tese central do construtivismo piagetiano: ¢ estruturando o real que o
homem se estrutura, e a cada progresso na dire¢do do conhecimento do mundo exterior
corresponde um progresso na dire¢do do auto-conhecimento” (PIAGET, 1996[1937], p.10).

Niao custa, contudo, ressaltar, segundo mesmo ponderou Piaget (1970; 1971), que,
nesse momento inicial, as acdes sensOrio-motoras, pelo fato de que ndo podem ser
manipuladas por um pensamento, ndo formam ainda conceitos. O funcionamento psiquico
desse estagio, segundo Bronckart (2012[1999], p. 50, grifos do autor), “ndo constitui sendo
uma inteligéncia prdtica”. A posteriori, com a linguagem, o jogo simbdlico e a imagem
mental, a situacdo muda de modo notdvel e as acdes simples (priticas e materiais), que
garantem a interdependéncia direta entre sujeito e objeto, se superpdem um novo tipo de a¢ao,
capaz de ser interiorizada e, mais precisamente, conceptualizada. Concluindo, pois, esse
entendimento, Bronckart (2006c, p. 53), afirma que “as regras e leis da “razdo pura” sdo
apenas um produto secunddrio das regras e das leis da “razdo pratica’”.

No momento, entdo, que a inteligéncia sensdério-motora ji tenha, suficientemente,
elaborado o conhecimento a ponto de que a organizacdo do real se efetue e de que o eu
liberte-se de si mesmo situando-se como coisa entre as coisas, €m um Uuniverso espago-
temporal e causal do qual ele vem a tornar-se parte integrante, na medida em que aprende a
atuar eficazmente sobre ele, a linguagem e a inteligéncia reflexiva tornam-se possiveis
(PIAGET, 1996[1937]). Assim sendo, o conhecimento prético “¢ decisivo para todo o curso
da evolucdo psiquica” (PIAGET, 2015[1940], p. 8). Ele constitui a subestrutura do
conhecimento representativo posterior. Isso porque, apenas ao descobrir o objeto, a crianca
organiza seus esquemas motores e elabora relagdes operatorias. Com isso, Sanchis e Mahfoud
(2007) referem que a tomada de consciéncia ndo € uma espécie de iluminacdo, mas uma
constru¢do que tem como fundamento uma interacao mediada pela agéo.

O conhecimento propriamente dito procederia, pois,

da interioriza¢do do esquematismo sensério-motor e de sua reorganizagdo no
plano das representacdes, pelo jogo dos mecanismos de abstracdo: de inicio,
abstracdo empirica, que incide sobre as propriedades do mundo (dos objetos,
dos acontecimentos) e que as reconstrdi em imagens mentais cada vez mais
estdveis; sobretudo, abstracao reflexiva, que incide sobre as propriedades do
préprio esquematismo sensério-motor e que, transpondo para o plano
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representativo as estruturas objetivas de coordenacdo das a¢des, transforma
essas ultimas em estruturas operatorias. A partir daf o sujeito ndo opera mais
apenas sobre o mundo; opera, também, sobre as representacdes que ele
mesmo forjou; ele dispde de um primeiro esboco de estrutura ldgica de
raciocinio (BRONCKART, 2006a, p. 81).

Assim resumida, a teoria piagetiana do desenvolvimento arrazoa que a racionalidade
humana procede “diretamente da diferenciacdo progressiva das modalidades de interacdo
entre o organismo e o mundo objetivo e, em seguida, da abstra¢do e da interiorizacdo das
propriedades logicas dessa interacdo” (BRONCKART, 2006a, p. 82, grifo do autor).

A cléssica critica a seu respeito, encaminhada, também, por Bronckart (2006a;
2006¢; 2012[1999]), € a de que esse processo, essencialmente bioldgico, parece se operar em
uma relacdo de total independéncia do mundo social, das agdes significantes e dos discursos.
De forma geral, entdo, ndo se pode negar que a acdo € explicitamente proposta, por Piaget
(1970; 1971; 1996[1937]; 2015[1940]), como unidade de andlise central, porém, o que é
designado por esse termo estd muito distante do que as formulagdes bronckartianas entendem
por “agdo significante”. As interacdes individuo-meio ocorreriam, pois, “sem que as
mediacOes sociais, a acdo dos adultos e suas atribuicdes de significacOes desempenhassem
nenhum papel” (BRONCKART, 2006c, p. 43). E, assim sendo, “a discretiza¢dao das unidades
de pensamento estaria ligada a emergéncia da linguagem sé por uma relagdo de simples
coincidéncia” (BRONCKART, 2006c¢, p. 43).

Apesar disso, Bronckart (2006a) julga que, na interpretagdo dessa primeira fase do
desenvolvimento humano, Piaget traz a baila duas consideragdes determinantes. A primeira
delas € que, no quadro dessa esquematizacdo sensdério-motora, j4 se pode observar a
colocagdo em funcionamento das formas iniciais de significacdo. Para justificar essa assertiva,

ele, entdo, acrescenta:

Um bebé que assimila um objeto a um esquema lhe confere, de fato, uma
significacdo, mas essa significacdo continua “material”, na medida em que
os significantes dos esquemas s6 s@o constituidos nesse nivel pelos préprios
indices elaborados na interacao, indices que Piaget chama, por essa razio de
“ndo diferenciados” (BRONCKART, 2006a, p. 80-81).

A segunda, é que os processos (assimilagdo/acomodagao/equilibragcdo), nos quais se
baseia toda constru¢do dos “esquemas de acdo” piagetianos traduzem, no homem, as leis
gerais de coordenacdo das trocas que provém da capacidade biolégica e invariante de

adaptacdo. Eles garantem, assim, um sistema cognitivo universal. “E ¢, portanto, no nivel
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desses processos inatos que se situa a causa ultima do desenvolvimento cognitivo humano”
(BRONCKART, 2006a, p. 81).

Com base no exposto, e nas contribuicdes advindas de Ascombe, Ricoeur e
Habermas, Bronckart (2006a) propde um “novo” esquema de desenvolvimento. Nele, o autor
demonstra que, desde o nascimento, a crianga nao tem, por si mesma, uma relagdo solitdria
com o mundo. Do contrario, desde o inicio, ela ji se encontra imersa em um universo social,
de atividades mediadas pelas interacdes linguageiras. O ambiente humano circundante
intervém, entdo, para integrar o bebé a essas atividades (as a¢des significantes ndo verbais, as
acoes significantes articuladas aos discursos primdrios e as acdes de linguagem, conforme
mesmo ja referimos anteriormente) e, nesse quadro interativo, ele é confrontado com os
objetos, ou com o mundo, no que ele tem de fisico (BRONCKART, 2006a).

Dotado das capacidades, inatas e invariantes, de adaptagcdo, o bebé constroi, a partir
de suas interagdes, “tragos representativos dos parametros da atividade humana (distingao de
fins e meios, por exemplo) assim como dos objetos implicados nessa atividade (objetos
indissocidveis, portanto, logo de saida, de seus usos e de sua significagdo social)”
(BRONCKART, 2006a, p. 83). Ainda segundo o autor, essas representacdes iniciais sao
praticas, ou seja, ndo podem ser operacionalizadas pelo pensamento propriamente dito. Elas
sdo, igualmente, indiferenciadas, pois a crianga ainda ndo conseguiu delimitar uma fronteira
estdvel entre aspectos do mundo objetivo, social e subjetivo. E s3o, por ultimo,
idiossincréticas, porque origindrias tdo-somente do mundo vivido, ainda ndo compartilhado
nem confrontado as representacdes dos outros, isto €, ainda ndo racionalizado.

No progresso do desenvolvimento desse esquematismo pratico, a crianca constroi,
também, tracos representativos do agir comunicacional. Ela apreende, entdo, primeiramente, a
funcdo ilocutéria da linguagem a medida que é confrontada com as pretensdes a validade,
relativas aos trés mundos habermasianos. Essa apreensdo “¢ atestada pela capacidade do bebé
de utilizar as producdes vocais no quadro de (co)acdes com os adultos (gritos, balbucios,
etc.)” (BRONCKART, 20064, p. 83).

Posteriormente, num segundo momento, ela apreende a funcdo locutéria da
linguagem. Conforme Bronckart (2006a; 2012[1999]) pontuou, ela passa, agora, a perceber
uma relacdo estavel, cristalizada, de correspondéncia entre objetos e/ou comportamentos, de
um lado, e segmentos de produgdes sonoras, de outro. E chega, assim, a representagcdo pratica
do estatuto dos signos, enquanto valores relativos a um sistema, ou a uma lingua natural, em

interdependéncia com o contexto sociocultural determinado. Nessa nova etapa da ontogénese,
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a crianga “nao dispde somente de tragos diretamente dependentes dos objetos ou dos
comportamentos que os suscitaram; dispde também de tracos de origem verbal, autdnomos
em relagdo a seus referentes” (BRONCKART, 2012[1999], p. 51). Essa segunda apreensdo €
atestada pelo seu interesse ativo pelo nome das coisas e pelo sentido das palavras.

Por fim, num terceiro momento, ela torna-se capaz de produzir unidades sonoras
como substitutas de suas proprias representacdes, de utilizar essas unidades como instrumento
ou filtro de seu acesso ao mundo e de organizar suas produgdes em formas elementares de
discurso, capazes de refigurar as acdes humanas.

Dai em diante, segundo Bronckart (2006a), o desenvolvimento da linguagem segue
as duas direcdes funcionais aventadas por Vigotski: de um lado, intervém nas interagdes
comunicativas externas, renegociando os valores dos signos e reestruturando as
representacOes infantis de mundo as dos adultos. Fazendo isso, a crianga integra e reconstroi
para si, num mesmo movimento, o sistema de coordenadas formais habermasiano e chega a
racionalidade social; de outro lado, ela se apropria dos signos e das estruturas da lingua
natural e os interioriza, num processo marcado, essencialmente, pelo social (longe de ser
biologicamente fundado). O pensamento consciente ¢, dessa maneira, “um produto da
semiotiza¢do do psiquismo, um produto da apropriacdo e da interioriza¢do das propriedades
sociais, comunicativas, imotivadas, arbitrarias e discretas dos signos” (BRONCKART,
2012[1999], p. 57). Sob o efeito dessa interiorizacdo, a crianca se dota de um sistema de
unidades organizdveis em pensamento, desenvolve o movimento autorreflexivo caracteristico
do funcionamento consciente e alcanca, assim, a racionalidade individual.

Finalizando, entdo, seu esquema de desenvolvimento, Bronckart (2006a) acrescenta

trés observagdes:

1) Os recortes e as reorganizagdes operadas pelos signos no funcionamento
psiquico “ndo chegam nunca a impor sua estruturacao a totalidade das formas
representativas elementares de um ser humano singular” (BRONCKART,
2012[1999], p. 57). A artificialidade dos signos e sua falta de adequagdo para
traduzir plenamente o mundo implicam, sempre, um ‘“resto”, na acepg¢ao
psicanalitica mesma do termo”®. Assim sendo, a realidade, enquanto

totalidade, € inacessivel a qualquer um.

28 “Resto” enquanto “realidade desejante que é inacessivel a qualquer simbolizagdo” (ROUDINESCO; PLON,
1998, p. 715).
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2) A racionalidade social e, consequentemente, as pretensdes a validade
relativas aos mundos (objetivo, social e subjetivo) representados sao
historicamente elaboradas por uma comunidade verbal. Nesse sentido, sdo
contextualizadas e de ordem sociocultural.

3) Uma racionalidade ldgica, universal, caracteristica das operagdes logico-
matematicas, s6 € alcancada no final de um longo processo de generalizagdo e
de descontextualizagdo (de “de-semantizacao”), sendo, portanto, um derivado
secunddrio do pensamento pritico ou acional e das significagdes
sociolinguageiras (BRONCKART, 2006a; 2012[1999]). No entanto, qualquer
que seja, “sua importancia no funcionamento intelectual, elas continuam a
coexistir com as significagdes e operacdes culturais particulares”

(BRONCKART, 20064, p. 86).

Uma vez, entdo, que esse sistema de desenvolvimento seja aceito, Bronckart (2006a,
p- 86) sugere que a hipdtese de desenvolvimeto vigotskiana seja, por sua vez, “objeto de
reajustes mais ou menos importantes”, 0s quais organiza em cinco proposicdes, que seriao
abordadas na secdo seguinte. Antes, porém, de concluirmos esse ponto, cabe salientar que,
conquanto os adeptos ao ISD parecam assumir o esquema bronckartiano, hd uma total
indiscriminagdo aquilo que €, por Bronckart (2006a), contestado. E isso torna as discussoes,

alcancadas com esse trabalho, originais, atuais e pertinentes.

2.6. Rematando a critica

Com seu esquema posto, Bronckart (2006a) retoma as criticas direcionadas a teoria
vigotskiana, justificando-as. E, conforme ja referimos, ele organiza isso em cinco proposi¢oes

conclusivas. Vejamos.

1) Bronckart alega que Vigotski, ao postular a tese das raizes disjuntas —
pensamento e linguagem —, propde uma concep¢do de desenvolvimento da
crianca que mostra uma projecdo, ao menos parcial, da filogénese sobre a
ontogénese. Isso porque, se nos animais as capacidades representativas nao se
ligam, jamais, aos processos comunicativos, no ser humano hé, desde sempre,
uma interacdo estreita entre essas duas linhas. Atestam isso, como vimos, as

construgdes operadas no decorrer do estdgio sensério-motor, apresentado por
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Piaget, no qual a diferenciagdo progressiva organismo-meio e a
interiorizacdo/abstracdo das propriedades praticas, possibilitadas pelas
interacdes com os objetos (e, acrescente-se, com 0 mundo no que ele tem de
social, cultural, simbdlico e linguistico), assentam a base do conhecimento
representativo posterior. Ou seja, o bebé, mergulhado em um contexto de
acoes significantes e discursos, constrdi, por assimilacdo/acomodacio dos
indices produzidos no decurso da atividade social, um esquematismo
primdrio indispensdvel a estruturacdo do pensamento consciente. Assim

sendo, Bronckart (2006b, p. 17) € enfético:

contesto a hipdtese vygotskyana a respeito das duas raizes disjuntas de
desenvolvimento, mas assumo plenamente a hipétese do papel decisivo da
interiorizagdo dos signos sociais na constituicdo e no desenvolvimento do
pensamento consciente.

A verdadeira unidade de andlise da psicologia (nunca alcangada por Vigotski)
€ a acdo significante e, no bojo dela, os textos-discursos. Assim sendo, o bebé
sO pode apreender a funcdo ilocutdria da linguagem e construir suas primeiras
representacoes praticas da acdo por intermédio dessas trocas comunicativas.
E isso, de acordo com Bronckart (2006a, p. 88), “constitui um argumento
suplementar para rejeitar a tese das duas raizes disjuntas”.

“O acesso a compreensdo do valor ilocutorio dos signos é uma etapa
decisiva do desenvolvimento” (BRONCKART, 2006a, p. 88, grifos do autor).
Mas, como Bronckart (2006a) mesmo pontuou, ndo como referia Vigotski:
marcando a passagem do desenvolvimento bioldgico ao sociohistérico; afinal,
desde o nascimento, o mundo social regula os processos interindividuais de
cooperacdo. E decisiva porque “so sob o efeito da confrontagdo do valor
ilocutério das producdes dos interactantes que se estabilizam
progressivamente os signos” (BRONCKART, 2012[1999], p, 34), que
garantem a linguagem sua funcdo declarativa e permitem ao sujeito
desenvolver as racionalidades social e individual.

A apropriacdo das estruturas discursivas e sua interioriza¢do desempenham,
sem ddvida, um papel decisivo também nas etapas posteriores do
desenvolvimento do pensamento humano. E elas ultrapassam, segundo
Bronckart (2006a), o nivel de equilibrio final, ou o estagio operatério formal,

proposto pela psicogénese piagetiana.
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5) Por fim, o desenvolvimento psicolégico humano apresenta, como arrazoou
Bronckart (2006a), um aspecto menos revoluciondrio do que sugeria Vigotski
e menos continuista do que sugeria Piaget. Notadamente porque as mudancas
que se realizam no transcorrer desse processo — em esséncia, social e dialético
- decorrem da “integracao sucessiva dos aspectos ilocutorio, locutorio e

discursivo do agir comunicacional” (BRONCKART, 2006a, p. 89).

Chegado aqui, podemos referir que esse esquema de desenvolvimento bronckartiano,
proposto em revisita a Vigotski (BRONCKART, 2006a) e consolidado na apresentacdo geral
do quadro do ISD (BRONCKART, 2012[1999]), é o que fundamenta toda abordagem,
epistemoldgica e metodoldgica, interacionista sociodiscursiva. Nesse sentido, ele € o alicerce
de todas as incursdes posteriores, sejam elas tedricas ou praticas, dos que perpetuam essa
corrente. Qualquer contribuicdo de ordem tedrica ndo deixa, assim, de ter seus reflexos de
ordem prética.

Certos disso, apresentaremos, no proximo capitulo, uma sistematizacdo sobre o
desenvolvimento emocional inicial do ser humano com base nas teorizagdes winnicottianas,
as quais, na contracorrente do espirito intelectual da época, assumiram que ao homem cabem
o corpo fisico, o emocional e o cognitivo, construidos na relacio com o mundo e com os
outros. Assim colocada, discutiremos, ainda, de que modo o pensamento do autor inglés
dialoga com a critica levantada por Bronckart (2006a) a concep¢ao de desenvolvimento

mental vigotskiana, que acabamos de apresentar, a fim de corrobora-la ou contrapd-la.
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3. CONSIDERACOES PSICANALITICAS: O DEBATE COM WINNICOTT

Devemos iniciar dizendo que, em seu percurso tedrico, Winnicott ndo esteve focado
em estudar de que modo se da a constituicdo do pensamento humano. Seu interesse recaia em
entender o processo de desenvolvimento emocional, sobretudo no que concerne a valorizacao
do ambiente e da dependéncia nas etapas iniciais desse processo. Isso ndo significa, todavia,
que ndo seja possivel tracar relacdes e implicacdes entre o mental e o emocional. Na verdade,
isso estd posto na medida em que definiu como sua tarefa “o estudo da natureza humana®®”

(WINNICOTT, 1988, p. 21), o que o faz olhar para o seu objeto intercambiando, sempre, trés

dimensoes: corpo, psique e mente. Ele explica:

a pessoa total é fisica, se vista de um certo angulo, ou psicoldgica, se vista de
outro. Existem o soma e a psique. Existe também um inter-relacionamento
de complexidade crescente entre um e outra, € uma organizacdo deste
relacionamento proveniente daquilo que chamamos mente. [...] Nao iremos
cair na armadilha que nos € preparada pelo uso popular de “mental” e
“fisico”. Estes termos ndo descrevem fendmenos opostos. O soma e a psique
é que sdo opostos. A mente constitui uma ordem a parte, e deve ser
considerada como um caso especial do funcionamento psicossoma
(WINNICOTT, 1988, p. 29).

Assim sendo, ainda segundo o autor, existe o soma, avaliado em termos da saude
fisica; existe a psique, avaliada em termos da saide emocional; e existe o mental, para o qual
nao existe sentido no termo “saude”. “Nao ha, de fato, nenhum vinculo entre os conceitos de
satde e de intelecto” (WINNICOTT, 1988, p. 32). A base do intelecto é, sem duivida, a
qualidade do cérebro, mas o intelecto em si mesmo ndo pode estar doente, ainda que possa ser
explorado por uma psique doente ou mutilado por alguma doenca fisica.

Nesse sentido mesmo, 0 pensamento winnicottiano supera a critica vigotskiana “de
um posicionamento dualista ao conjunto das escolas de psicologia” (BRONCKART,
2012[1999], p. 26) e a apreciacdo desfavordvel de que nenhuma tendéncia psicoldgica lograva
buscar uma explicacdo para a condicdo humana, tomando como referéncia a propria

especificidade do humano, enquanto ser fisico, psiquico e mentalmente constituido em suas

% Entenda-se “natureza humana” como o essencialmente humano. Rompendo com todo o caréter biologizante do
termo, Pino (2005, p. 268) poeticamente refere: “Se a natureza precede a cultura, a cultura supde a natureza,
porque ela é, em ultima instancia, a propria natureza transformada em cultura, mas uma cultura que, sem deixar
de ser natureza, torna-se algo novo. Eu a chamaria uma natureza humanizada”.
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interagdes sociais. O que atesta, claramente, a filiacio de Winnicott a uma epistemologia
monista®, tal como defendida pelo psicélogo russo e, no seu encalgo, por Bronckart.

Conforme reconhece Abreu (2017), buscar essas relacdes tem sido uma esfinge
comum a uma série de pesquisadores, notadamente no que concerne ao aspecto emocional ou
afetivo, e, no campo da Linguistica Aplicada, a situacdo nao tem sido diferente. Como o autor
mesmo mencionou, esses estudos marcam o apelo feito pela LA contemporanea (e que tanto
temos defendido ao longo desse trabalho) de um afa transdisciplinar, desmistificando as
particularidades e territorialidades no processo de produg¢do do conhecimento. Isso implica,
necessariamente, romper com as dicotomias e, entre elas, o fisico versus o psiquico, a razao
versus a emogao.

Justificando esse trabalho, entendemos, pois, assim como o autor, que os efeitos do
corpo, os sentimentos humanos e as fun¢des mentais superiores se constituem “de forma
entrelacada e inter-relacionada através de conexdes e tangéncias complexas” (ABREU, 2017,
p. 24) e que, por isso mesmo, sua compreensdo se faz abracar por esse paradigma,
transdisciplinar. Isso posto, uma vez apresentado o processo de desenvolvimento mental
bronckartiano®!, anteriormente, resta nos debrucarmos sobre o desenvolvimento emocional

primitivo winnicottiano, a seguir.

3.1. A teoria do desenvolvimento emocional primitivo de Winnicott

Conforme referiu Lemgruber (2005), ao nos debrucarmos sobre a obra winnicottiana
nos encontramos, de imediato, imersos num emaranhado de ideias que, aparentemente, nao
tém inicio, meio ou fim. Elas formam, segundo arrazoou Outeiral (1983), uma rede, isto €, um
tecido de fios entrecruzados, de maneira que sua escrita revela um alguém que jamais
pretendeu sintetizar suas construcdes tedricas. Estava mesmo, de acordo com Bizzarri (2010,
p-18), “mais preocupado em aliviar o sofrimento de seus pacientes do que em escrever uma
obra”. No entanto, o estilo intrincado e, quase sempre, espirituoso com que fala de suas

observacoes clinicas, mascara toda complexidade que ali se esconde.

30 Peixoto Junior (2013, p. 14) mesmo afirma que a teoria winnicottiana, com sua proposta original dentro da
psicandlise cldssica, se aproxima do pensamento monista spinozano, uma vez que ambos se coadunam a “uma
visada que corrobora a completude do ser e a integragdo bdsica entre os aspectos somdtico € o psiquico do
homem”.

31 Ap6s a explicacdo winnicottiana, devemos mesmo entender que Vigotski buscou, assim como Bronckart
busca, independentemente da conceituagdo terminolégica empregada por ambos, entender o desenvolvimento
cognitivo humano. Seus interesses recaifam/recaem nos meios pelos quais o ser humano ascende ao
pensamento, a consciéncia, embora ndo neguem as influéncias fisicas, psiquicas e sociais nesse processo.
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Nessa secdo, entdo, tentaremos trazer, de forma pormenorizada, a tessitura de suas
ideias de modo a apresentar um dos seus principais alvos de interesse tedrico-clinico: o
desenvolvimento emocional primitivo. Nessa tarefa, percorreremos as transformacdes que
ocorrem desde a vida intrauterina, passando pela experiéncia do nascimento e pelas relagdes
pOs-natais que se estabelecem na area intermedidria de experiéncia entre o objeto subjetivo
(fruto da onipoténcia inicial do beb€) e o objeto objetivamente percebido (atravessado pela
realidade). Sigamos, portanto, cientes, logo de saida, de que o desenvolvimento emocional
tem lugar desde o principio e de que ndo € possivel fazer, segundo ponderou Winnicott (1975,
p. 79), uma descrigdo desse desenvolvimento “inteiramente em termos do individuo, mas
considerando que [...] o comportamento do ambiente faz parte do préprio desenvolvimento
pessoal do individuo e, portanto, tem de ser incluido”. Isso, logo, conforme ressaltou Muratori
(2015), pde em xeque a propria visdo psicanalitica, tradicional, de que o desenvolvimento se
d4 através de um processo exclusivamente intrapsiquico.

Como pediatra e psicanalista, entdo, Winnicott construiu a base principal de tudo que
erigiu em teoria a partir de sua observacdo e avaliagdo do material clinico. Com sua dialética
tedrica, debrucou-se sobre o desenvolvimento humano a partir, sobretudo, da relagdo
materno-infantil, que, para ele, ja se dd “desde o periodo mais primitivo, leia-se, muito antes
da experiéncia do nascimento” (SILVA, 2016, p. 33).

Assim, de saida, ressaltou que, para se compreender as origens do individuo, deve-se
investigar, antes de tudo, quando os bebés foram concebidos mentalmente, antes de o serem
bioldgica ou fisicamente (WINICOTT, 2012[1966]b). Isso porque antes que um bebé exista, €
necessario que ele tenha sido desejado ou, no minimo, que a ideia de té-lo tenha comecgado a
se formar na fantasia interna de ambos os pais, ou de, a0 menos, um deles. Paralelamente,
deve-se verificar quando e em que circunstancias esse bebé foi concebido como um ato fisico
entre o casal. Essas vicissitudes determinam, significativamente, o comportamento do
ambiente em relacdo aquele bebé que esta para chegar.

Se os pais desejam, por exemplo, um menino (por razdes culturais, de transmissao de
um nome etc.) e concebem uma linda menina (ou vice-versa) ndo € raro que esse estado gere
um sentimento de frustra¢do, desencantamento, desapontamento ou que passem a crid-la sob
0s interesses que movem 0s meninos, ainda que seja uma menina. Do mesmo modo, nem
sempre o bebé € gerado em um ato fisico de amor entre os pais. Além, por exemplo, dos

avan¢os da medicina com os métodos de concepcdo assistida, ou da possibilidade legal de
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ado¢do de uma crianga, existem os bebés que sdo frutos de um “pequeno acidente” entre

genitores que, muitas vezes, nem compartilham um relacionamento a dois, o que os deixa

inicialmente surpresos, quando ndo aborrecidos, devido aos imensos
distirbios que tal fato traz para suas vidas. E um desastre que sé se
transforma em seu contrdrio em circunstancias favoraveis, quando os pais,
répida ou lentamente, chegam a conclusdao de que este é exatamente o
desastre de que precisam (WINNICOTT, 2012[1966]b, p. 44).

Somam-se a isso, os indmeros formatos de configuracdo familiar na atualidade e, a
eles, a possibilidade de uma crianga sobrevir de uma produ¢ao monoparental independente, de
um casal homoafetivo etc.

Seja como for, o fato é que, se nossa intengdo é abarcar as situagdes totais, isto €, o
estado da pessoa e do ambiente, e compreender um comportamento em relagdo ao meio que o
circunda, ndo podemos negligenciar essas situacdes, “que escapam ao controle de um
individuo e que passardo a fazer parte de seu proprio modo de ser, de forma mais ou menos
preponderante e/ou permanente” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 16).

Conforme referiu Winnicott (2012[1968]b, p. 80),

a parte mais precdria do complexo a que damos o nome de bebé é a sua
experiéncia cumulativa de vida. H4, de fato, uma diferenca muito grande
entre ter nascido filho de um beduino que vive nas areias escaldantes, de um
prisioneiro politico na Sibéria ou da esposa de um comerciante da imida,
porém bela, parte ocidental da Inglaterra. Posso ser uma pessoa
convencionalmente suburbana, ou um bastardo. Posso também ser filho
unico, filho mais velho, o do meio entre cinco filhos, ou ainda o terceiro de
uma série de quatro meninos. Tudo isso tem importincia e faz parte de mim.

O momento seguinte, como mesmo balizou Silva (2016), € a provisdo do ambiente
corporal materno e o desenvolvimento do préprio feto no tocante a qualidade e vitalidade dos
orgdos. Isso requer da mae, além uma capacidade bioldgica sauddvel para gerar e sustentar
um bebé vivo e integro, condi¢des favordveis durante a gestacdo. Estariam, aqui, implicados,
por exemplo, fatores como o uso/abuso de drogas e/ou édlcool, a idade da mae no momento da
gravidez, seu acometimento por alguma doenca fisica ou psiquica etc. Tudo que se passa no
corpo da mae durante esse periodo é também percebido e experimentado pelo feto através da
ligacdo insofismdvel de um ser humano desenvolvido e carregado pela visceralidade de outro
corpo que o sustenta, o apoia e o nutre (SILVA, 2016).

A medida que a gravidez avanga e que, no nivel do soma, houve o desenvolvimento

sauddvel do cérebro ou do sistema nervoso central, o feto torna-se capaz de armazenar
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memorias corporais vividas ainda no dtero (WINNICOTT, 1988; 2012[1966]). Ele reconhece
e organiza, por exemplo, as mudancas de pressdo e temperatura do corpo materno;
compartilha o gosto das refeicdes da mae; experimenta seus estados de ansiedade, tristeza,
agitacdo, raiva, euforia; percebe sua respiracdo, seus movimentos abdominais digestivos, as
mudancas ritmicas de seus batimentos cardiacos... E, conforme nos lembra Silva (2016), os
sons que atravessam a barreira da barriga da mae também ndo lhe sdo indiferentes, sobretudo
se a audicdo ja estiver desenvolvida. Tudo € sentido e armazenado. E pode ser percebido pela
necessidade de o bebé reatar, apds o parto, o contato com as fungdes fisiolégicas da mae, as
quais, a tecnologia e a pritica médica confirmam, ele é capaz de identificar.

Da parte do feto, a motilidade vai se constituir como uma verdadeira reacdo as
vivéncias e mudangas ambientais. Desse modo, os movimentos do corpo na vida intrauterina
sdo significativos, assim como a quietude vivenciada nesse periodo também o €, notadamente
porque os pormenores do modo como as invasdes sdo sentidas, e a reacdo do bebé a elas,
tornam-se importantes fatores ao desenvolvimento ulterior. Isso significa que, no momento do
nascimento, até a mae poder vé-lo, colocd-lo nos bragcos e acolhé-lo em seu peito, ja houve
uma grande soma de experiéncias, uma “intera¢do precoce” segundo Silva (2016), partilhada
por ambos, através de uma comunicacdo, ou uma linguagem, absolutamente ndo-verbal.

Destarte, do ponto de vista winnicottiano, a termo, no momento do nascimento, “ja
existe um ser humano no tutero, capaz de ter experiéncias e acumular memorias corporais e até
mesmo organizar defesas contra possiveis traumas” (WINNICOTT, 1988, p. 165). Isso, de
acordo com Silva (2016), vai de encontro a hipétese de uma vida que comega apenas com 0
nascimento do bebé, na qual o feto é concebido como uma tébula rasa, sem nenhum a priori.
Ao mesmo tempo, pressupde uma atitude interacionista (se pensarmos na relacio do homem
com o meio), primitiva, que toda mae e todo bebé comecam a estabelecer ainda no ventre
materno.

A mudanca seguinte, entdo, do estado de feto para o estado de recém-nascido, requer
um ambiente que o acolha o mais préximo possivel da experi€ncia intrauterina, anterior.
Especialmente porque se para um observador externo, apds o corte do corddo umbilical, a
crianca ja € uma unidade, do ponto de vista infantil hd uma percepcao totalmente diferente
daquela do observador, a qual, Winnicott (2012[1966]a) avaliou, devia ser proveitosamente
examinada. Nessa empreitada, constatou que, ao nascer, o bebé nao tem o sentido de sua
propria corporeidade ou as dimensdes de tempo e espaco, isto €, ele ndo se percebe, ainda,

como sujeito (ndo existe como uma unidade separada do ambiente), nem € capaz de
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reconhecer a realidade externa. Ou seja, “do ponto de vista do bebé, nada existe além dele
proprio” (WINNICOTT, 2012[1966]a, p. 9).
Isso significa que,
no inicio, o bebé ainda nio estabeleceu uma divisdo entre aquilo que
constitui o ndo-EU e o EU, de tal forma que, no contexto especial dos
relacionamentos iniciais, o0 comportamento do meio ambiente faz parte do
bebé da mesma forma que o comportamento de seus impulsos hereditarios

para a integracdo, para a autonomia e a relacdo com objetos (WINNICOTT,
2012[1968]b, p. 80).

Nesse estado inicial, pois, o que existe, ainda segundo Winnicott (2012[1968]b, p.
79), “¢ um complexo anatémico e fisiologico, e, junto a isso, um potencial para o
desenvolvimento de uma personalidade humana. H4 uma tendéncia geral voltada para o
crescimento fisico e uma tendéncia ao desenvolvimento da parte psiquica [...]”. E, em termos
dessa hipdtese, hd, também, uma dependéncia absoluta do bebé ao ambiente. Se
concordarmos com isso e com o fato de que dependéncia realmente significa dependéncia,
entdo temos de reconhecer que “a historia de um bebé individualmente nao pode ser escrita
apenas em termos do bebé. Tem de ser escrita também em termos da provisdo ambiental que
atende a dependéncia ou que nisso fracassa” (WINNICOTT, 1975, p. 102).

Para que esse potencial, entdo, venha a ter uma oportunidade de atualizar-se €
necessario que as condi¢des ambientais sejam adequadas. Ou, como preferiu Winnicott
(2012[1968]b, p. 80), € necessario que o bebé encontre uma “maternagem suficientemente
boa”. “Se ninguém ali esti para ser mde®?, a tarefa desenvolvimental do bebé torna-se
infinitamente complicada” (WINNICOTT, 1975, p. 153). Isso porque, a mae, e, mais
especificamente, a “mae suficientemente boa” é aquela que efetua uma adaptacdo ativa as
necessidades da crianca, proporcionando-lhe ndo apenas uma rotina de cuidados, mas,
também, “inimeras [outras] coisas sutis, coisas que somente meu amigo poeta seria capaz de

expressar adequadamente em palavras” (WINNICOTT, 2012[1966]a, p. 4). De sua parte,

32 Winnicott (1975; 2012[1968]b) deixa claro que quando se refere 2 mde ndo estd, de maneira alguma,
excluindo o pai ou qualquer pessoa que se dedique ao cuidado infantil inicial e que, portanto, cumpra essa
fun¢do de maternagem, mas ocorre que o que lhe interessa, nesse estdgio, é, de fato, o aspecto materno daquele
que, em sua atitude para com o bebé, cuide deste. Assim, entendam, sempre que nos referirmos a mae,
estamos reportando aquela pessoa que se investe dessa tarefa sumamente delicada e constante. Entendemos ser
importante ressaltar isso em especial devido as novas configuracdes familiares que refletem a transformagdo da
sociedade nos ultimos tempos e novos arranjos. N@o abdicaremos do termo “mae”, todavia, porque, conforme
mesmo pontuou Winnicott (2011[1958]), é ela quem tem a virtude de parir um filho e que com maior
probabilidade, entregar-se-4 de modo mais natural e delicado a causa da criagdo dele.
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entdo, Winnicott (1975; 1983[1960]; 2011[1960]; 2012[1964]) se diz satisfeito por reduzir
essas “outras coisas” aos termos: segurar (holding)>®, manejar e apresentar objetos.

O “segurar” tem relacdo com a capacidade de identificacdo da mae a seu bebé. Ele
inclui a rotina completa de cuidado dia e noite e representa, em especial, a maneira como a
crianca € segurada no colo (impedindo-a que caia, acalentando-a, movendo-se lentamente,
adaptando a pressdo dos bragos, irradiando calor, amamentando-a). Essa vivéncia fisica
reflete a firmeza com que é amada e desejada como filho(a). E nesse sentido que Winnicott

(1983[1960], p. 49) diz que o “segurar”

é uma forma de amar. E possivelmente a tinica forma em que uma mée pode
demonstrar ao lactante®* o seu amor. Hd aquelas que podem suster um
lactante e as que ndo podem; as dltimas produzem no lactante uma sensagao
de inseguranga e um chorar nervoso.

Um “segurar” deficiente causa extrema aflicdo na crianca. Ele gera, segundo
Winnicott (2011[1960]), uma sensacdo de despedacamento, um sentimento que a realidade
exterior ndo pode ser usada para o reconforto interno, além de outras ansiedades geralmente
classificadas como “psicoticas”.

O “manejar”, por sua vez, possibilita a crianga entrar em contato com as diversas
partes do corpo através das maos cuidadosas da mae. O toque, o banho, a troca de fraldas
mantém uma sensacdo de bem-estar fisico, mas, mais que isso, facilita a formacdo de uma
parceria psicossomadtica, ou seja, permite a harmonizacdo da vida psiquica com o corpo. O
manejo deficiente trabalha contra o desenvolvimento do tonus muscular, da coordenagdo
motora e contra a capacidade de a crianca gozar a experiéncia do funcionamento corporal

(WINNICOTT, 2011[1960]).

33 Utilizaremos o verbo “segurar” para traduzir o termo, em inglés, holding, assim como o fazem alguns
tradutores dos textos de Winnicott, conquanto outros acreditem que, ao traduzi-lo, perderiamos em esséncia e
conteido. Conforme esclarece Outeiral (1983, p. 10), “holding, se traduzido por “sustentagcdo” ou “suporte”
ndo corresponderia a expressdo utilizada pelo autor”. Uma vez feita essa observagdo, o que ele especificamente
designa serd tratado ao longo de nosso texto.

3* Como mesmo explicou Winnicott (1983[1960]), a palavra lactante é usada por ele para se referir A crianca
muito nova. “O corolario € que ela se refere a fase em que o infante (lactante) depende do cuidado materno que
se baseia na empatia materna mais no que na compreensdo do que é ou poderia ser verbalmente expresso”
(WINNICOTT, 1983[1960], p. 41). Em nada ela designa uma atitude sentimental em relacdo a amamentagao
ou a propaganda em favor da amamentagcdo. Como ele mesmo colocou, “ndo ha a menor duvida de que,
atualmente, um ndmero enorme de pessoas se desenvolveu satisfatoriamente sem que tenha passado pela
experiéncia da amamentacdo. Isto significa que existem outras formas através das quais um bebé pode
experimentar um contato fisico intimo com a mée. No entanto, eu sentiria muito se a amamentacdo estivesse
ausente em um Unico caso, simplesmente porque acredito que a mde ou o bebé, ou ambos, estardo perdendo
algo se ndo passarem por essa experiéncia” (WINNICOTT, 2012[1968]a, p. 19-20). Mas, conclui Winnicott
(1975, p. 26), “nao ¢ impossivel, para uma mae, ser suficientemente boa (a minha maneira de expressa-lo) com
uma mamadeira para a alimentagdo real”.
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Por tultimo, o “apresentar objetos” inclui ndo sé o inicio das relagdes interpessoais,
mas, também, a apresentacao, para o bebé, da realidade compartilhada e envolve, em especial,
a introducdo, pela mae, de objetos adequados ao estado atual de desenvolvimento da crianca.
As falhas nesse cuidado bloqueiam “o desenvolvimento da capacidade da crianga de sentir-se
real em sua relacdo com o mundo dos objetos e dos fendmenos” (WINNICOTT, 2011[1960],
p. 27).

Onde, entdo, o ambiente possuir caracteristicas suficientemente boas (e boas,
inclusive, para a mae, que precisa usufruir de um meio que lhe dé o suporte necessario para se
ocupar de seu filho), as tendéncias hereditdrias de crescimento do bebé podem alcancar
resultados favordveis. E, como afirmou Winnicott (2012[1966]a, p. 9), “ndo ha nada de
mistico nisto”. Sua base assenta-se nos primérdios da vida quando a mae desvia o interesse de
seu proprio eu e volta-se para o bebé, num tipo de identificacdo extremamente sofisticada,
cuja atitude Winnicott (1983[1963]a; 2011[1960]; 2012[1968]b) denominou “preocupagdao
materna primaria”. Para isso, existe um periodo de preparacdo muito ttil e importante, de
nove meses, ao longo do qual ha tempo suficiente para que ocorra uma transformacio na mae,
no pai e o mesmo se observa nas pessoas que decidem adotar um bebé e que se véem as voltas
com a ideia da adocdo até que o processo, de fato, se materialize (WINNICOTT,
2012[1966]a).

Essa preocupacgao/identificacdo confere 2 mae um conhecimento intuitivo que a torna
capaz de cuidar de seu bebé independentemente de qualquer aprendizado. Ela “ndo pode
aprender nos livros, com as enfermeiras ou com os médicos, a fazer o que lhe cabe fazer”
(TIZARD, 2012[1986], p. VII), simplesmente porque essa “capacidade ndo se baseia no
conhecimento formal, mas provém de uma atitude sensivel adquirida na medida em que a
gravidez avanca, e depois perdida a proporcdo que a crianga se desenvolve e se afasta”
(WINNICOTT, 2011[1958], p. 3).

Ratificando a premissa de que o éxito no cuidado infantil depende mais de devocao
do que de esclarecimento intelectual, Winnicott (2012[1950], p. 18, grifos do autor), certa
vez, proferiu, dirigindo-se as maes:

Poder-se-ia pensar que estive tentando ensinar-lhes como devem segurar
seus bebés. Isto, parece-me, estd muito distante da verdade. Estou tentando
descrever os diversos aspectos das coisas que voc€s fazem naturalmente,
para que possam reconhecer aquilo que fazem, e para que possam ter

consciéncia desta capacidade natural que possuem. Isto é importante, pois
pessoas insensatas tentardo, muitas vezes, ensinar-lhes como fazer as coisas
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que vocés podem fazer muito melhor do que podem aprender a fazer. Se
estiverem certas disso, podem aumentar o valor que possuem enquanto
maes, aprendendo coisas que podem ser ensinadas. Afinal, a melhor parte de
nossa civilizag¢do e cultura tem muitas coisas valiosas a oferecer, desde que
vocés consigam assimild-las sem que percam o que t€m de natural.

Nao € demais registrar, ainda, que essa capacidade em nada tem a ver, também, com
condi¢do social. Ao dirigir seu olhar para a miséria e a pobreza Winnicott (1975, p. 192)
constatou que “uma familia pobre pode ser mais segura ¢ “melhor” como meio ambiente
facilitante do que uma familia numa casa encantadora, onde haja auséncia das perseguicoes
comuns” (isto é, onde nao habite a inani¢do, a superpopulagcdo, a ameaca constante por parte
da doenga fisica e da calamidade). “Assim, portanto, existem “os que t€ém” e “os que ndo
tém”, e isso nada tem a ver com financgas; tem a ver com aqueles que comegam muito bem
suas vidas, e com aqueles que ndo tiveram a mesma sorte” (WINNICOTT, 2012[1968]a, p.
20-21).

E, entdo, essa capacidade de entregar-se de modo natural e deliberado a causa da
criacdo de um filho que proporciona as condi¢des necessdrias para que se manifeste o
sentimento de unidade entre duas pessoas. “A identificagdo ¢ aqui aquilo com que a crianca
comega” (WINNICOTT, 2011[1960], p. 25, grifo do autor). Isso porque, se, em principio, no
bebé, “nada ainda distinguiu-se como ndo-eu, de modo que ainda ndo existe um EU”, €, logo,
0 ego da mae quem estd disponivel para apoiar o ego do filho em todos os aspectos. Um apoio
que so serd possivel se ela for capaz de orientar-se para a crianga, segundo o processo que ja
descrevemos em parte.

“A adaptacao da mae as necessidades do bebé, quando suficientemente boa, da a este
a ilusdo de que existe uma realidade externa correspondente a sua prépria capacidade de
criar” (WINNICOTT, 1975, p. 27, grifo do autor). Isso significa que, nesse inicio do
desenvolvimento, o bebé, em determinado ambiente proporcionado pela mae, é capaz de
conceber algo que atenderia a crescente necessidade que se origina da tensdo instintual. Nao
se pode dizer, todavia, conforme ressaltou Winnicott (1975), que ele saiba, de saida, o que
deve ser criado. Ele vivencia essa tensdo (essa onda de excitacdo gerada pela prépria
necessidade) e, nesse exato momento, a mde se apresenta. Ela concretiza exatamente aquilo
que ele estd a desejar e, com isso, ele passa a desenvolver a ilusdao de que o que ele encontra

foi por ele criado. Por exemplo:

O bebé diz (sem palavras, € claro): “Estou precisando de..., € neste momento
a mae vira o bebé de lado ou se aproxima com as coisas necessdrias para
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alimentd-lo, e o bebé pode, entdo, completar a sua frase: “...uma mudanca de
posicdo, um peito, mamilo, leite, etc., etc.” (WINNICOTT, 2012[1968]b, p.
89).

Por intermédio de sua presenca ativa, entdo, a mae responde: “Sou confidvel — nao
por ser uma maquina, mas porque sei do que vocé esta precisando; além disso, me preocupo, e
quero providenciar as coisas que vocé deseja” (WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 87).

Toda essa comunicacdo, porém, € silenciosa. O que se registra dela sdo apenas os

efeitos da confiabilidade. Efeitos, contudo, que ndo sdo compreendidos

a ndo ser a partir dos efeitos da falta de confiabilidade. E aqui que se dé a
diferenca entre perfeicdo mecanica e amor humano. Os seres humanos
cometem muitos erros, e durante o tempo em que a mae cuida normalmente
do seu bebé ela estd continuamente corrigindo suas falhas®. Estas falhas
relativas, as quais se dd4 uma solucdo imediata, acabam sem diivida sendo
comunicadas, e é assim que o bebé acaba tomando conhecimento do sucesso.
Assim, a adaptacdo bem-sucedida dd uma sensacdo de seguranca e um
sentimento de ter sido amado (WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 87, grifo do
autor).

Conforme referiu Winnicott (2011[1960]), trata-se, portanto, de algo que nunca
poderia ocorrer num tubo de ensaio projetado pelo mais conceituado cientista, por exemplo. E
nem mesmo num tubo bastante grande. Isso porque, nesse caso, “nem mesmo a melhor das
mdquinas pode oferecer aquilo de que se necessita” (WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 82).

A adaptacgdo suficientemente boa da mae possibilita ao bebé, logo, a experiéncia de
onipoténcia, ou, como aparece em Winnicott (1975), a experiéncia de “controle magico”, isto
€, o sentimento de que sujeito e objeto (ambiente) sao uma sé coisa, ndo havendo distin¢ao
entre os dois. O bebé desenvolve a convic¢ao de que ele € os cuidados maternos e de que ele €
a confiabilidade do ambiente, haja vista que ndo tem nenhuma condi¢do, em termos de
amadurecimento, para se dar conta de que o objeto € algo externo.

Em outras palavras,

ocorre uma sobreposi¢@o entre o que a mde supre € 0 que a crianga poderia
conceber. Para o observador, a crianca percebe aquilo que a mae realmente
apresenta, mas essa nio ¢ toda a verdade. O bebé percebe o seio apenas na
medida em que um seio poderia ser criado exatamente ali e naquele entio
(WINNICOTT, 1975, p. 27).

35 H4 de se compreender que as falhas relativas da vida cotidiana nio devem ser em nada comparadas as falhas
bésicas de adaptagcdo, frutos da privacdo, que deturpam o desenvolvimento do bebé€ para sempre
(WINNICOTT, 2012[1968]b). Veremos seus efeitos adiante quando tratarmos dos bebés que ndo tiveram um
cuidado suficientemente bom no estado inicial da vida.
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Nesse processo, conforme pontuou Muratori (2015, p. 6, grifos do autor), “a
qualidade do ambiente é indistinguivel (da qualidade) do si-mesmo”. E nestes termos que
Winnicott (1975) formula sua ideia de “objeto subjetivo”.

A partir daqui, entdo, Winnicott (1975) volta-se para a primeira possessdo que seja
“ndo-eu”, ou seja, para a capacidade de o bebé entremear objetos “diferentes-de-mim”, no
padrdo pessoal. Seu interesse, portanto, ndo recai especificamente, como ele mesmo ressalta,
no primeiro objeto das relacdes de objeto, mas na primeira possessdo € na drea entre o
subjetivo e aquilo que é objetivamente percebido, isto é, entre a realidade psiquica interna e o
mundo externo, tal como percebido por duas pessoas em comum.

Nessa jornada, que vai do subjetivamente concebido ao objetivamente percebido,
Winnicott (1975) introduz a nocdo de “objeto transicional ou fendmenos transicionais”.
Refere-se, com isso, a um objeto especifico ou padrdao de comportamento que comega a surgir
por volta dos quatro e seis meses de idade e que intermedeia a transi¢do do estado em que o
bebé sente-se fundido a mae ao estado em que, alternativamente, passa a percebé-la enquanto
pessoa, separada de si. Trata-se, por exemplo, de um maneirismo (chupar a ponta de um
cobertor, enrolar o cabelo, sugar o polegar enquanto os dedos acariciam o rosto, entoar sons €
melodias), talvez um objeto macio (uma fralda de pano, um ursinho), ou outro tipo de objeto
que se torna importante para o bebé, especialmente no momento de ir dormir, ou em periodos
de soliddo, constituindo uma defesa contra a ansiedade. Os pais sabem, muito bem, “de seu
valor e levam-no consigo quando viajam. A mae permite que fique sujo e até mesmo mal-
cheiroso, sabendo que, se lava-lo, introduzirda uma ruptura na experiéncia do bebe”
(WINNICOTT, 1975, p.17).

Sao, portanto, objetos que, segundo Winnicott (1975), ndo fazem parte do corpo do
bebé (ndo vém de dentro), embora ainda ndo sejam plenamente reconhecidos como
pertencentes a realidade externa (nem tampouco de fora), o que equivale dizer que eles
habitam uma drea intermedidria, ou, como preferiu o autor, um “espaco potencial”, localizado
“na interag@o entre nada haver sendo eu e a existéncia de objetos e fendmenos situados fora
do controle onipotente” (WINNICOTT, 1975, p. 139). Eles t€ém a func¢do de produzir
conforto, seguranca e preencher o espaco aberto a medida que a mae (suficientemente boa)
diminui seu grau de adaptacdo as necessidades do bebé. Nesse sentido, sdo substitutos
transitérios do conforto psicolégico que o corpo materno exerce na vida emocional da crianga.

Sob esse prisma, o objeto/fendmeno transicional constitui um simbolo da unido do

bebé e da mae, “no ponto, no tempo e no espaco, do inicio de seu estado de separacdo”
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(WINNICOTT, 1975, p. 135, grifos do autor). O fato de ele ndo ser a mae é tdo importante
quanto o fato de representar a mae e seus cuidados. Aqui teriamos, portanto, segundo mesmo
afirmou Winnicott (1975, p. 19, grifo nosso), “a raiz do simbolismo” humano.

A separagdo, logo, é evitada (e o espaco potencial, portanto, preenchido) pelo uso de
simbolos e com tudo mais que acaba a se somar a uma vida cultural, da qual a linguagem
verbal € o principal exemplo. Utilizando a palavra “cultura”, Winnicott (1975, p. 138) estava
pensando na tradicdo herdada, “em algo que pertence ao fundo comum da humanidade, para o
qual individuos e grupos podem contribuir, e do qual todos nés podemos fruir”. E acrescenta:
“Sao essas experiéncias que fornecem a continuidade da raca humana que transcende a
existéncia pessoal” (WINNICOTT, 1975, p. 139). Sdo elas também que, paradoxalmente,
concedem certo grau de variabilidade de acordo com a soma das experiéncias concretas da
pessoa individual. Isso significa que o uso desse espago € determinado pelas experiéncias de
vida, e ndo por tendéncias herdadas — experiéncia, pois, como principio de singularizagdo,
diferencia¢do, nao de adaptacao ou de adequacao.

Considerando esse construto, o axioma €é:

a sociedade existe como estrutura ocasionada, mantida e constantemente
reconstruida por individuos, ndo havendo, portanto, realiza¢do pessoal sem a
sociedade, assim como é impossivel existir sociedade independentemente
dos processos coletivos de crescimento dos individuos que a compdem
(WINNICOTT, 1975, p. 190).

Assim, Winnicott (1975, p. 138), sensivelmente, conclui que a oposi¢ao social versus
individual (tradi¢do versus originalidade) parece-lhe “apenas mais um exemplo, € um
exemplo emocionante, da acao reciproca entre separacao € uniao”.

Entre os oito meses e o primeiro ano de vida, entdo, a crianca, tendo vivenciado todo
esse processo, torna-se capaz de “levar em consideracdo o fato de que, embora a realidade
psiquica interior continue sendo pessoal (apesar de enriquecida pela percepcdo do meio
ambiente), mesmo assim existe um ambiente e um mundo exterior a ela” (WINNICOTT,
2012[1966]b, p. 48). Existe uma realidade compartilhada, separada e concreta. Existe uma
mae, um pai, uma familia, um grupo social. Existe, a0 mesmo tempo, um sentimento de
identidade pessoal, um EU, que “tem um lugar na comunidade sem por isso perder sua
individualidade” (WINNICOTT, 2011[1950], p. 30). E existe, conforme reivindicou
Winnicott (1975, p. 15, grifo do autor), uma “terceira parte da vida de um ser humano, parte
que ndo podemos ignorar, constitui uma drea intermedidria de experimentacdo, para a qual

contribuem tanto a realidade interna quanto a vida externa”.
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A partir desses apontamentos, portanto, teriamos “trés, ao invés de dois estados
humanos” (WINNICOTT, 1975, p. 147): o mundo interno, o mundo externo € um espaco
intermedidrio, matriz da experiéncia cultural, que mantém as realidades externa e interna
separadas, ainda que inter-relacionadas. E neste tltimo que se oficia a experiéncia da vida
criativa. Nele o sujeito interage com o outro, com 0 meio, com a cultura, com o mundo e com
as diversas subjetividades. Essa interacdo €, agora, quem enriquece € complementa o processo
de construcio do self*®.

Esse enriquecimento inclui, segundo mesmo ressaltou Winnicott (1975), a
organizacdo dos mecanismos mentais superiores (da capacidade de pensar, de relacionar
causa e efeito, de usar o tempo como forma de medida e também medir o espago, de catalogar
eventos, acumular memorias e classifica-las) aos quais se tem conceder tempo para surgirem,
se desenvolverem e se estabelecerem como parte da aparelhagem do novo sujeito, caso nao
haja “empecilhos a seu funcionamento, devidos a imaturidade e a danos cerebrais associados
ao processo do nascimento” (WINNICOTT, 1975, p. 115).

Precisamos levar em consideracdo que, até aqui, ponderamos que todos os bebés do
mundo nasceram em um meio ambiente humano suficientemente bom, mas, sabemos, iSSo
nao é verdade. Existem, como abalizou Winnicott (2011[1960]; 2012[1966]a; 2012[1968]b),
aqueles que ndo tiveram cuidados suficientemente bons no estagio precoce, antes de ter
distinguido o “eu” do “ndo-eu”. Daremos trés exemplos para ilustrar trés tipos de situacdes
problematicas. O primeiro deles é a simples probabilidade da mae morrer e ndo haver uma
pessoa substituta que facilite os estdgios iniciais do processo de desenvolvimento
(WINNICOTT, 2012[1966]a). Pode ser também que ela entre em depressdo e prive seu filho
daquilo que ele necessita, sem que tenha capacidade suficiente para modificar seu estado de
espirito (WINNICOTT, 2012[1966]a). Por ultimo, algumas maes simplesmente niao se
dedicam aos cuidados maternos por temerem “que esta condicdo va transforma-las em
vegetais, e entdo elas se prendem aos vestigios de uma carreira como a um salva-vidas e
nunca se entregam por completo, nem mesmo temporariamente, a um envolvimento total”
(WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 83). Todavia, conforme esclarece Winnicott (2011[1960], p.
23), “ndo so o desenvolvimento da “preocupagdo materna primaria” ¢ dificil de alcangar para

certas mulheres, mas também o processo de recobrar uma atitude normal em relagdo a vida”.

36 “Conceito psicanalitico que inclui o eu e o ndo-eu. E a totalidade da prépria pessoa. Inclui também o corpo
com todas as suas partes, a estrutura psiquica com todas as suas partes, o vinculo com os objetos internos e
externos e o sujeito como oposto ao mundo dos objetos” (WINNICOTT, 2011[1958], p. 7).
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Em outras palavras, “hd um grande nimero de razdes pelas quais algumas criangas sdo
atingidas antes que sejam capazes de evitar que sua personalidade seja ferida ou lesada por
algum acontecimento” (WINNICOTT, 2012[1966]a, p. 6).

“Tocamos aqui num assunto vasto, que se vincula a questdo dos chamados
distarbios mentais puerperais a que as mulheres podem estar sujeitas” (WINNICOTT,
2011[1960], p. 23). Nesses casos, operam-se, no bebé, falhas bésicas de adaptacdo (frutos da
privacdo ou de um colapso da cobertura protetora) e o padriao da criancga é o da fragmentagdo
(da ndo-integracdo) da continuidade do ser, cuja resposta psicopatoldgica pertence,
clinicamente, a ordem psicotica (esquizofrenia, personalidade esquizoide, estados limitrofes)
e autistica. Sao individuos, conforme bem descreve Pincerati (2013), nos quais a alteridade da
linguagem se comporta como lesdo ou agente patogénico, embora ascendam a lingua. Para
esses, a realidade externa permanece, até certo ponto, um fendmeno subjetivo, “mesmo
quando os genes poderiam levar a crianga em dire¢do a realizagdo” (Winnicott, 1975, p. 192).
No caso extremo, eles alucinam, deliram, tornam-se incapazes de uma boa coordenacao,
apresentam falta de aten¢do, concentracdo. Nao conseguiram atingir um status unitirio no
desenvolvimento pessoal e, consequentemente, estardo debilitados nas fungOes
subsequentes’’.

Isso significa, segundo Winnicott (2012[1966]a, p. 5), que “em termos de saude a
complexidade da mente e da personalidade desenvolve-se gradualmente e através de um
crescimento constante, que vai sempre do simples para o complexo”, com o mais simples
sendo tomado como o contato humano que cria as condi¢cdes necessdrias para que se
manifeste o sentimento de unidade entre duas pessoas. Isso d4 a crianca a oportunidade de ser,
a partir da qual podem surgir as coisas seguintes, inclusive a acdo, e o sentimento de
responsabilidade por ela (WINNICOTT, 2012[1966]a).

Tomando como certa a condi¢cdo sine qua non do ambiente facilitante e
suficientemente bom para o desenvolvimento de cada individuo, finalizamos essa parte com

um remate do préprio Winnicott (1975, p. 203):

Minha proposicao se baseia na existéncia de um estddio no desenvolvimento
dos seres humanos que precede a objetividade e a perceptividade.
Teoricamente, pode-se dizer, de inicio, que o bebé vive num mundo
subjetivo ou conceptual. A mudanga do estado primdrio para um estado em

37 Os trabalhos de Winnicott sio, quase sempre, ilustrados com seus estudos de caso e, em muitos deles, é
possivel perceber essas falhas bdsicas no processo de constituicdo do sujeito. De nossa parte, um exemplo
disso pode ser encontrado em nossa dissertacdo de mestrado (MENEZES, 2015).
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que a percepgdo objetiva é possivel ndo € apenas questdo de um processo de
crescimento inerente ou herdado; necessita, além disso, de uma minima
provisdo ambiental e relaciona-se a todo o imenso tema do individuo a
deslocar-se da dependéncia no sentido da independéncia.

A seguir, portanto, como j4 adiantamos ao final do capitulo anterior, veremos de que
modo essa proposi¢do winnicottiana, com todos os seus pormenores delineados ao longo
dessa secdo, dialoga com a critica formulada por Bronckart (2006a) sobre a concepgdo

vigotskiana de desenvolvimento da crianca a fim de corrobord-la ou contrapd-la.

3.2. Retomando a critica bronckartiana a partir do olhar winnicottiano

Conforme ja referimos anteriormente, a motivacao bronckartiana para esbocar um
“novo” esquema de desenvolvimento humano partiu das criticas enderecadas a Vigotski e
sintetizadas, mais diretamente, em “Acdo, discurso e racionalizacdo: a hipdtese de
desenvolvimento de Vygotsky revisitada” (BRONCKART, 2006a). Assim sendo, nossa
retomada ndo poderia, entdo, provir senao dai.

Sobre a inscrigdo do “estagio pré-verbal da inteligéncia”, Bronckart (2006a) refere
que Vigotski parece pouco interacionista social quando trata a interacdo primitiva da crianca
com o mundo no que ele tem de fisico, € ndo mediada pela linguagem e pelas relagdes sociais.
De nossa parte, ndo acreditamos, assim como Matencio (2007, p. 52), que, de fato, o autor
“defenda que o desenvolvimento pré-verbal da inteligéncia € disjunto de toda intera¢do social
e semiotica”. Isso, parece-nos, esta determinado, de saida, pela sua inscricdo no “materialismo
histérico”. Mas, reconhecemos, ndo estd explicito quando o autor aborda o assunto,
especificamente, em “As raizes genéticas do pensamento e da linguagem™?®, texto ao qual
Bronckart faz referéncia.

Nao existe, € verdade, um fragmento evidente no qual Vigotski reforce os aspectos
particulares da interacdo social humana na fase pré-verbal da inteligéncia, em especial, na
secdo II, quando discorre sobre o desenvolvimento ontogenético. Nesse capitulo, entretanto, o
autor dialoga, constantemente, com os estudos de Kohler, Biihler e Yerkes e toda uma série de
investigacdes no campo da psicologia animal, sua questdo bdasica para isso era: “€¢ possivel
constatar de modo indubitdvel se os antropoides possuem o mesmo tipo de intelecto que o

homem?” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 140). Ao tentar responder essa pergunta, todavia, ele

38 Titulo do capitulo 4 da obra vigotskyana “Pensamento e linguagem”. que na nossa consulta da tradugdo de
Paulo Bezerra assumiu o titulo “A construgdo do pensamento e da linguagem” (2009[1934]).
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ndo enfatiza o papel da experiéncia social na inteligéncia prética da crianca. Mas, nos parece
mesmo que isso ndo € um problema, pois, nesse estado inicial, a interacdo dela com o meio é,
deveras, tdo-somente mecanica, conquanto ela se ache inscrita numa tradicdo de pré-
construidos que confere aos objetos um status social.

Sirgado (2000) pontua isso muito bem. Ele diz que a adaptacdo assemelha-se ao
fendmeno migratério, que exige uma adequacdo do imigrante as condicdes sociais e culturais
do novo mundo. Nesse estado do desenvolvimento, a crianga, a partir de sua interagdo com o
meio, adapta suas condutas individuais, essencialmente bioldgicas, as praticas sociais. Ao
invés, pois, de avaliarmos como a crianga se comporta no meio social, devemos abalizar como
o meio social age na crianca para integrid-la a um ambiente de origem e natureza
fundamentalmente cultural. Isso porque, como bem descreveram Piaget (1971; 1996[1937]) e
Winnicott (1975; 2011[1960]; 2012[1966]a; 2012[1968]b, apenas para citar alguns), a no¢ao
de realidade, longe de ser inata, se constroi progressivamente.

Sabemos, calcados em Winnicott (1975; 2011[1958]; 2012[1966]a; 2012[1968]b,
também sO para citar alguns), que essa fase marca o inicio de um relacionamento humano,
pautado na fus@o do bebé com a mae, e dos cuidados dessa com o seu filho. Sabemos,
também, que no estado de dependéncia absoluta, o meio ambiente humano é de grande
importancia. Ele proverd o sentimento de confianca, a integracdo psicossomdtica e a
capacidade da crianca de sentir-se real em sua relacdo com o mundo dos objetos e dos
fenomenos. Até 14, o dnico liame possivel entre o que mais tarde se tornard sujeito e objeto é
constituido por a¢des ou inferagdes que se produzem a meio caminho, entre os dois (PIAGET,
1971). Ac¢des, de inicio, sensOrio-motoras, porque ndo operadas por uma consciéncia € um
sistema de signos.

Certamente por isso essa fase da vida foi denominada, por Vigotski (2009[1934]), de
“idade chimpanzoide”, afinal, o uso de instrumentos entre macacos antropoides, também, €
independente da atividade simbdlica e, portanto, do pensamento. “Essa analogia direta entre a
inteligéncia préitica na crianca e respostas similares apresentadas por macacos tornou-se o
principio e guia do trabalho experimental nesse campo” (VIGOTSKI, 2007, p. 5, grifo nosso).
Sob esse prisma, julgamos impertinente a critica bronckartiana de que, uma vez que o objeto
€, para a crian¢a, um instrumento moldado pelo uso social, ndo se pode sustentar a tese do
paralelismo entre a inteligéncia dessas e dos antropoides, notadamente porque, nesse estado, a
crianca ndo reconhece, ainda, o significado do mundo das coisas vivas, ou a realidade

compartilhada.
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Nesse primeiro momento, conforme arrazoaram Silva e Peixoto Juinior (2017), a
semiotizacdo (da lingua e das coisas) € uma instancia secunddria para o bebé, na medida em
que a sucessdo de cuidados, por meio de uma cadeia de sensagdes visuais, téteis, gustativas,
auditivas e olfativas é o que estrutura a experiéncia. Assim sendo, como bem exemplificou
Winnicott (2012[1968]b) uma mae pode dizer: “Dane-se, seu idiotinha” de um jeito tao
agraddvel que o bebé, encantado, lhe retribua um sorriso. Ou, mais sutilmente, embalar um:
“Boi, boi, boi, boi da cara preta, pega este menino...”, que verbalmente ndo ¢ 14 muito
agraddvel, mas que pode ser muito doce enquanto cancdo de ninar. A voz da mie remete,
pois, nessas situagdes, mais a afeto, do que ao que é dito. E a melodia de sua voz que envolve
o bebé e lhe diz sobre uma relagdo de confianga. Importa-nos, aqui, que o objeto (a lingua, as
coisas) com o qual o bebé se relaciona, ndo é, para ele, simbolo de nenhum outro.

A conclusdo, entdo, € aquela ja esbocada por Vigotski (2009[1934], p. 149, grifos do
autor): “um desenvolvimento ndo ¢ a simples continuagdo direta de outro, mas ocorre uma
mudanca do proprio tipo de desenvolvimento — do bioldgico para o social”. Ou, no
entendimento de Winnicott (1975; 1988; 1983[1963]a), a passagem da dependéncia absoluta
para a dependéncia relativa € a passagem do estado de natureza para o estado da cultura.

Nao podemos deixar em suspenso, ainda, uma terceira critica a esse primeiro estagio
(pré-verbal da inteligéncia). Talvez Vigotski (2009[1934], p. 129) tenha sido infeliz ou, no

minimo, pouco explicativo ao trazer a citacdo de Biihler:

Costumava-se dizer que a fala era o principio da hominizacdo
(Menschwerden): talvez sim, mas antes da fala hd o pensamento associado a
utilizacdo de instrumentos, isto é, a compreensao das relacdes mecanicas, e a
criacdo de meios mecanicos para fins mecanicos; ou, em resumo, antes do
aparecimento da fala a acao se torna subjetivamente significativa — em outras
palavras, conscientemente intencional.

Temos certeza, entretanto, que ele ndo considerou, conforme presumiu Bronckart
(2006a, p. 64) que “a consciéncia poderia se construir independentemente de qualquer
mediacdo social, por abstracdo e interiorizagdo direta das propriedades dos esquemas de
acdo”. Sao inumeras as passagens em que ele sustenta absolutamente o contrario, ou seja, que
“o pensamento verbal ndo ¢ uma forma natural e inata de comportamento, mas uma forma
histdrico-social” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 149) — e essa €, apenas, uma delas. O que,
enfim, Vigotski (2009[1934], p. 129) pretendia reforcar, através das palavras de Biihler, era a
“independéncia das reacdes intelectuais rudimentares em relagdo a fala”, e isso, ndo se pode

negar, estd 14, posto.
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Todavia, para ndo incorrermos em erro quanto se trata do problema do paralelismo
entre antropoides e seres humanos, seguimos Winnicott (2011[1960], p. 23) quando diz que
“de um modo ou de outro, as maes e beb&s humanos possuem certas qualidades humanas que
devem ser respeitadas. Também possuem reflexos e instintos grosseiros, mas ndo é possivel
descrever satisfatoriamente o ser humano em termos daquilo que ele compartilha com os
animais”. Para ndo deixar de dizer o 6bvio, entdo: ndo podemos descrever as acdes dos bebés
em termos dos que eles compartilham com os animais simplesmente porque “os bebés sao
humanos desde o inicio” (WINNICOTT, 2012[1964], p. 32, grifo nosso). E, rematando com
Biihler (apud VIGOTSKI, 2009[1934], p. 117), “nenhum viajante jamais confundiu um gorila
ou um chimpanzé com um homem”.

A afirmativa vigotskiana de que “o pensamento e a linguagem tem raizes genéticas
inteiramente diversas” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 112), no entanto, esteve solidamente
estabelecida sob toda uma série de investigacdes no campo da psicologia animal. Vigotski
(2009[1934]) buscava mesmo compreender a ontogénese a partir da filogénese. E €, portanto,
nesse pano de fundo, ou seja, calcado nas “decisivas e modernas [a época] investigagdes do
intelecto e da linguagem dos antropoides, particularmente nos estudos de Kohler e Yerkes”
(VIGOTSKI, 2009[1934], p. 112), que ele assenta sua tese das raizes disjuntas e 1isso,
certamente, precisa ser considerado na compreensdo de sua teoria.

Ela parece, pois, bastante aceita se pensarmos, como ele propds, na existéncia, nos
antropoides, “de um intelecto semelhante ao do homem com auséncia de um minimo de
linguagem semelhante a humana” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 113). E tentando, entfo,
demonstrar a “independéncia entre os atos do chimpanzé e a linguagem” (VIGOTSKI,
2009[1934], p. 114) que Vigotski, didaticamente, formula a conclusdo basica de que “o
pensamento e a linguagem possuem diferentes raizes genéticas” (VIGOTSKI, 2009[1934], p.
128).

Pensar o desenvolvimento nos termos de uma psicologia animal, no entanto, embora
muito tentador para a época, é, para Winnicott (2012[1966a]), absolutamente inadequado
porque, conforme ja citamos, “os bebés sdo humanos desde o inicio” (WINNICOTT,
2012[1964], p. 32). Humanos, queremos dizer, porque inseridos, desde sempre, numa

comunidade de pessoas humanas. Sobre isso, ele refere:

os processos de maturagdo, facilitados de uma forma extremamente
complexa pelos seres humanos que cuidam do bebé, terminam por fazer
com que a crianga repudie o que € ndo-EU, vindo a constituir o EU. Chega
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um momento em que, se a crianca pudesse falar, diria EU sou
(WINNICOTT, 1966b, p. 47, grifo nosso).

Do contrario, “o animal nao pode construir para si uma representacao de si mesmo”
(BRONCKART, 2006a, p. 74). Por esse motivo Winnicott (2012[1966a], p. 7) diz: “nao
acredito na histéria de Romulo e Remo, por maior que seja meu respeito pelas lobas. Alguém
humano encontrou e cuidou dos fundadores de Roma, se de fato pretendemos atribuir alguma
verdade a este mito”.

Desse modo, o desenvolvimento humano natural ndo é andlogo ao das espécies
animais e sO a posteriori torna-se socio-histérico, conforme atribuiu Bronckart (2006a) as
colocagdes vigotskianas. Ele € sui generis, peculiar, singular, desde o inicio, simplesmente
por ser sécio-historico.

Num dltimo comentério as criticas enderecadas a esse primeiro estagio, destacamos
que, embora, quicd, Vigotski tenha sido pouco alusivo em “As raizes genéticas do
pensamento e da linguagem” (2009[1934]) sobre o papel das relagdes sociais na interacdo
primitiva da crianca com o mundo, ele foi muito direto em “A formacdo social da mente”
(2007), quando criticou os estudos de Shapiro e Gerke por — ainda que oferecessem uma
andlise importante do desenvolvimento do raciocinio prético e que enfatizassem o papel da
experiéncia social do desenvolvimento humano — nio levarem em considera¢do as mudancgas
que ocorrem na estrutura interna das operacOes intelectuais da criangca, a partir dessas
experiéncias maximamente significantes. E isso vai, certamente, de encontro a toda
apreciacdo bronckartiana.

Debrugando-se, entdo, sobre a outra linha, o “estdgio pré-intelectual da fala”,
Bronckart (2006a) baseia sua critica, exclusivamente, no fragmento textual vigotskiano de que
as raizes pré-intelectuais da fala “ndo t€ém nada em comum com o desenvolvimento do
pensamento” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 130). Sobre isso, devemos iniciar dizendo,
conforme Matencio (2007) mesma ja o fez, que Vigotski (2009[1934]) apenas defende sua
tese central de que o pensamento e a fala tém raizes genéticas diferentes. Assim sendo,
segundo ele, conquanto o grito, o balbucio, e até as primeiras palavras da crianca sejam
estidgios absolutamente nitidos no desenvolvimento da fala, eles ndo sdo operados por um
pensamento, isto €, sdo estddios pré-intelectuais. E, com isso, devemos concordar.

Eles sdo, como o proprio Vigotski (2009[1934]) proferiu, e Matencio (2007)
retomou, uma forma de comportamento predominantemente emocional, uma linguagem

afetivo-volitiva e um meio de contato social. Silva e Peixoto Juanior (2017, p. 71) mesmo
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referem que “o choro ¢ um tipo de comunicagdo que pode representar um numero infinito de
sentidos, identificados, unicamente, pela mae que se encontra em estado de preocupacio
materna primaria”. E uma comunicaco, contudo, estranha a um significado objetivo,
permanente e estdvel. A fungdo simbdlica da linguagem sé € possivel quando ja se atingiu um
nivel relativamente elevado no desenvolvimento da linguagem e, como acrescentou Winnicott
(1983[1963]b), das relagdes objetais.

A comunhdo desses temas, pois, ndo passou alheia as teorizagdes winnicottianas.
“Examinando-se diretamente a comunicacdo e a capacidade de se comunicar, pode-se ver que
elas estdo intimamente ligadas as relagdes objetais” (WINNICOTT, 1983[1963]b, p. 164). De
forma geral, entdo, descrevendo as relacdes objetais ele chegou, gradativamente, ao tema das
comunicacdes. Esse ndao deixou, contudo, de ser um tema subsididrio em seus estudos, mas de
grande relevéncia para entendermos como a crianca ascende a palavra a partir de provisoes

ambientais — suficientemente boas, diga-se de passagem.

Segundo Winnicott (1983[1963]b, p. 166, grifos do autor), com as relacdes objetais

ocorre uma mudanca no propdsito e nos meios da comunicacdo entre o bebé
e a mde, a medida que o objeto muda de ser subjetivo a ser percebido
objetivamente, enquanto a crianca gradualmente deixa para trds a drea de
onipoténcia como uma experiéncia de vida. Na medida em que o objeto é
subjetivo, € desnecessdrio que a comunicagdo com ele seja explicita.

Do contréario, quando o objeto é objetivamente percebido, ocorre a necessidade de
utilizagdo e apreciag@o pelo individuo dos modos de comunicacdo. Isto €, “ao tempo em que
as maes se tornam percebidas objetivamente, seus bebés se tornam mestres de vdrias técnicas
de comunicacdo indireta, a mais Obvia das quais € o uso da linguagem” (WINNICOTT,
1983[1963]b, p. 170). H4, nesse meio termo, como ja vimos, um periodo transitério, no qual
objetos e fendmenos transicionais tém lugar e comecam a estabelecer o uso de simbolos para
a crianga.

Aqui, conforme consideraram Silva e Peixoto Junior (2017, p. 74), o autor

expde sua pedra de toque sobre a teoria da comunicabilidade humana. No
inicio da relagdo mae-bebé, a comunicagdo entre eles é dada a partir da
relacio com o objeto subjetivo, que se constitui no atendimento das
necessidades, na medida em que a mae se oferece como um continente para
o bebé. No progresso dos contatos de carinho e afeto com o infante, o objeto
deixa de ser subjetivo, passa a ser objetivamente percebido e estabelecer a
diferenca entre o “eu” e o “ndo-eu”. Nesse instante, a mde j& foi
internalizada como um objeto bom e o bebé atravessou o periodo da
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transicionalidade, que marca sua saida da dependéncia absoluta e seu
ingresso na dependéncia relativa, rumo a independéncia.

Em estado de dependéncia absoluta, o bebé vivencia a experiéncia de onipoténcia: eu
necessito, eu crio o objeto. Cabe ressaltar que isso, acontece apenas na medida em que a mae
estd ali para apresentd-lo. Ela concretiza exatamente aquilo que ele estd a desejar e, com isso,
ele passa a desenvolver a ilusdao de que o que ele encontra foi por ele criado. “O objeto tem de
ser encontrado para ser criado” (WINNICOTT, 1983[1963]b, p. 165). Assim sendo, nesse
estado inicial, tudo que ele necessita € por ele direta e subjetivamente criado, ndo havendo,
portanto, necessidade de mediacdo por simbolos substitutivos.

A medida que o objeto se torna objetivamente percebido pela crianga (quando ela
passa a reconhecer a realidade compartilhada como “ndo-eu”), assim também se tornam
significativas as capacidades sociointerativas, semidticas e culturais, elaboradas pelas
geracOes precedentes, matrizes, portanto, do pensamento consciente.

Assim sendo, precisamos concordar com Vigotski (2009[1934]) que, conquanto o
grito, o balbucio, e até as primeiras palavras da crianca sejam estdgios absolutamente nitidos
no desenvolvimento da fala, eles ndo sdo operados por um pensamento, que s6 serd adquirido
a posteriori. Discordamos, todavia, que essas raizes pré-intelectuais da fala ndo tenham “nada
em comum com o desenvolvimento do pensamento” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 130, grifo
nosso), simplesmente porque, como Vigotski (2009[1934], p. 149) mesmo proferiu, “o
desenvolvimento do pensamento da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do
pensamento, isto €, da linguagem”. E, na sua teoria, ndo se pode negar que € a lingua que,
interiorizada, € a célula viva do pensamento consciente.

Se assim for, precisamos pactuar com Bronckart (2006a, 2006c) que ndo seria
mesmo possivel admitir que ndo exista relacdo alguma entre as agdes “puras”, praticas,
provenientes da primeira raiz, e as agdes socializadas, que se desenvolveriam paralelamente,
no ambito da segunda raiz. Piaget (2015[1940], p. 8), em sua obra, ja referia que o
conhecimento pratico “€¢ decisivo para todo o curso da evolugdo psiquica”, uma vez que ele
constitui a subestrutura do conhecimento representativo posterior.

Nao € de todo, portanto, infundada a critica bronckartiana de que Vigotski
(2009[1934]) €, apesar de tudo, contraditério em diversos pontos. A isso, poderiamos
acrescentar o fato basico de que ele designa um “estagio pré-verbal da inteligéncia” e um
“estagio pré-intelectual da fala” (VIGOTSKI, 2009[1934]). Ora, se na primeira raiz temos um

intelecto que precede a fala, como podemos ter, na segunda, uma fala anterior ao intelecto?
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Esses enunciados, por sua natureza, nao sao nada menos que contraditrios, precisamos
asseverar.

Algo se resolveria se, talvez, por exemplo, considerdssemos, no ambito da primeira
raiz, um intelecto anterior a fala, e, no ambito da segunda, uma linguagem anterior ao
pensamento verbal. Nao sendo assim, Molon (2011b, p. 614-615) salienta a constante
“necessidade de se tentar compreender os diferentes significados e sentidos atribuidos as
mesmas palavras na elaboragdo conceitual do seu pensamento, isto €, de procurar as
explicacdes e implicagdes dos diversos modos de fazer sentido em cada texto”. O que se deve,
sobretudo, segundo Pino (2005, p. 95), pela “quase total auséncia de defini¢des dos termos
que ele utiliza, mesmo tratando-se de termos-chave para a construgdo desse pensamento”.

Muito se alegou (MATENCIO, 2007; MOLON, 2011b) aos problemas de traducdo
terminoldgica, € verdade. Miller (2011) mesmo afirma que os textos vigotskianos dificilmente
podem ser qualificados como “originais” devido a numerosas omissdes € perdas involuntarias
e acidentais no processo de conversdo textual de uma lingua para outra. A traducio para o
portugués de “Pensamento e linguagem”, por exemplo, lancada pela Martins Fontes, e muito
difundida no Brasil, foi, de fato, traduzida a partir de uma tradugdo para o inglés, resumida e
realizada por Hanfman e Vakar, o que, com certeza, poderia trazer varios problemas dessa
ordem. Uma segunda traducdo (agora do texto integral), no entanto, foi publicada sob o titulo

“A constru¢io do pensamento e da linguagem”

e traduzida, direto do russo, por Paulo
Bezerra (Professor Livre-Docente em Literatura Russa pela Universidade de Sdo Paulo —
USP, para ndo deixar de pontuar sua competéncia). Ao contrario, entdo, do que poderia se
esperar, ela mantém as mesmas contradi¢des terminoldgicas. Junta-se a isso, o fato deste
ultimo ratificar, no prélogo da edi¢do, sua preocupacdo e fidedignidade ao aparato conceitual
vigotskiano.

Nao é demais, ainda, acrescentar que, no prefacio a tradugdo inglesa, Hanfmann e
Vakar (2008) j4a referiam que, ao organizar o livro para publicacdo, Vigotski ndo foi
demasiado organizado — talvez por té-lo preparado as pressas —, tornando um tanto dificil a
apreensdo imediata de sua unidade interna essencial. Eles acenam, também, que o editor da
primeira edi¢do russa, em seu prefdcio, ji apontava numerosas digressdes polémicas que

faziam com que o desenvolvimento das ideias vigotskianas ficasse um tanto obscuro. Apesar

disso, decidiu deixar o texto de Vigotski intacto.

% A qual, conforme j4 referimos em nota de rodapé anterior, recorremos nas citacdes desse estudo.
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Nessa direcdo, Molon (2011b) acrescenta que, devido aos constantes e graves
problemas de sadde, que intensificaram sua escrita, Vigotski nio revisou seus escritos e, por
isso mesmo, seu texto € marcado por ambigiiidades, contradi¢des, avancos e hesitacdes
conceituais. “Seus textos carregam a intensidade de sua criagdo. Com isso expressam oS
diferentes significados e sentidos que ele usava para a mesma palavra” (MOLON, 2011b, p.
614).

Parece-nos, contudo, pertinente, o fato, alvitrado por Matencio (2007, p. 52), de que
“na época em que Vygotsky escreve, as nocdes de lingua, linguagem e fala eram ainda
relativamente mal-resolvidas no campo da propria linguistica, que comegava a se constituir
como disciplina cientifica”. Também parece valido o fato, referenciado por Minick (2002) de
que o corpus vigotskiano sofreu uma série de mudangas conceituais no periodo pleno de suas
construgdes tedricas, entre 1924 e 1934, havendo, segundo Miller (2011), ideias que ele
mesmo criticou extensivamente € rejeitou em seus escritos posteriores. Muitos desses
trabalhos, portanto, ainda de acordo com o autor supracitado, foram compilados e publicados
fora de seu devido lugar no desenvolvimento geral da teoria vigotskiana, muitas vezes,
inclusive, sob um titulo que nio ocorre nos escritos de Vigotski. Essas alegacdes, todavia,
infelizmente, podem justificar, mas ndo invalidar as recorrentes contradi¢cdes encontradas na
obra do autor russo.

A partir desses apontamentos, constatamos, portanto, que, na critica bronckartiana,
ha de existir algum fundamento. Nesse sentido, discordamos de Matencio (2007, p. 52),
quando o nega: “ndo se pode, a0 meu ver, dizer que a obra claramente programatica desse
autor [mais especificamente o capitulo “As raizes genéticas do pensamento e da linguagem”]
seja de fato contraditoria”. Molon (2011b), Sawaia (2011) e Abreu (2017), endossando nossa
posicdo, também discordam, eles referem que a obra vigotskiana apresenta, sim, pontos de
tensdo, imprecisdo, ambiguidade e nebulosidade decorrentes tanto de sua complexidade
quanto de seu inacabamento. Mas, advertem que essa diversidade conceitual ndo deve
significar auséncia de fundamentos nem tampouco a adesdo ao pluralismo e ao relativismo
absoluto.

Algum nivel desse problema de elaboragcdo conceitual pode advir, também, do fato
de Vigotski ter sido pouco alusivo acerca do estatuto das fungdes psicoldgicas inferiores,
conforme mesmo se ressentiu Bronckart (2006a). Para explicar, entdo, como o fisico se
transforma em psiquico (centro da problemdtica vigotskiana), introduzimos, com esse

trabalho, a “Teoria da relacdo de objetos” winnicottiana. Ela, indubitavelmente, supre
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algumas “faltas” nas teorizacdes do autor russo e, muito préxima ao que Piaget (1971;
1996[1937]; 2015[1940]) postulou como sendo inato, salienta a importancia das relacdes

ambientais e, por trds delas, a mae. Sobre isso, Winnicott (1975, p. 97) diz:

Percebemos a importancia vital da provisdo ambiental, especialmente no
inicio mesmo da vida infantil do individuo, e, por esse motivo, efetuamos
um estudo especial do meio ambiente propicio em termos humanos e em
termos de crescimento humano, na medida em que a dependéncia possui
significado.

Isso rebate a cldssica critica, enderecada a Piaget, e também formulada por Bronckart
(2006c), de que os processos desenvolvimentais, essencialmente bioldgicos, parecem se
operar em uma relacdo de total independéncia do mundo social. Em Piaget, as interacdes
individuo-meio ocorreriam, “sem que as mediagdes sociais, a a¢ao dos adultos e suas
atribuicdes de significagdes desempenhassem nenhum papel” (BRONCKART, 2006c¢, p. 43).
E, assim sendo, “a discretizacao das unidades de pensamento estaria ligada a emergéncia da
linguagem s6 por uma relagdo de simples coincidéncia” (BRONCKART, 2006¢, p. 43).

Nao podemos esquecer que Bronckart (2012[1999]) sempre julgou que por mais que
a andlise proposta por Piaget abandonasse a atividade social no quadro da qual esses
processos se realizam e mesmo que os tomasse apenas no estado inicial da ontogénese dos
conhecimentos humanos, ela continuava globalmente pertinente. Se o sécio-interacional era o
entrave as teorizacdes piagetianas, podemos assegurar que elas assumem outra roupagem
quando visitadas pelas consideracdes winnicottianas.

Estudando o desenvolvimento emocional primitivo, Winnicott (1975; 1988;
2011[1958]; 2011[1960; 2011[1950]; 2012[1966]a; 2012[1964]; 2012[1968]b, para citar
alguns) pode responder sobre o que acontece quando a crianga ainda € um bebé; como ocorre
a relacdo de mutualidade com o outro; como a crianca ascende a uma vida cultural e,
consequentemente, a linguagem (ou, mais precisamente, a lingua), por exemplo. Daqui em
diante, todo processo de interiorizagdo dos signos (nos termos saussureanos) para constru¢ao
das funcdes psicoldgicas superiores, tal como descrito por Vigotski (2009[1934]), guarda toda
sua pertinéncia.

Nao podemos ratificar, no entanto, que essas “faltas” tornem o esquema de
desenvolvimento vigotskiano insatisfatorio, segundo sugeriu Bronckart (2006a), afinal toda
pesquisa tem uma borda, um limite, suas restricdes. Pensar uma teoria perfeita, totalizadora, é,
conforme referiu Thompson (1981), heresia contra o conhecimento. Assim sendo, ao invés de

dizermos que ele precisa “ser consideravelmente aperfeigoado” (BRONCKART, 2006a, p.
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63), preferimos presumir que ele pode ser respeitosamente atravessado por novos didlogos,
outros olhares, como temos feito.

Sobre a questdo das raizes disjuntas? Bom, preferimos entender, assim como entende
Winnicott (1988), que o desenvolvimento fisico, o mental, o emocional, o linguistico e o
social estdo, todos, implicados no processo de constitui¢do do sujeito. Vigotski (2009[1934],
p. 128) mesmo refere que na ontogénese, a relacdo entre as duas linhas de desenvolvimento —
do pensamento e da linguagem —, por ele propostas, “¢ bem mais obscura e confusa”.

Nesse sentido, apontar o cardter disjunto ndo significa, para Vigotski (2009[1934]),
dizer que ndo ha, no desenvolvimento do individuo, relagdo alguma entre pensamento e
linguagem. Como ele mesmo afirmou, “as curvas desse desenvolvimento convergem e
divergem constantemente, cruzam-se, nivelam-se em determinados periodos”, inclusive
(VIGOTSKI, 2009[1934], p. 111). Continuava obscuro, para ele, aquela época, porém, como
esse processo efetivamente se d4 no curso ontogenético humano, “se ocorre de forma subita,
catastréfica ou evolui de modo lento e gradual e s6 depois irrompe, se € resultado de uma
descoberta ou de uma simples acdo estrutural ou de uma longa mudanga funcional”
(VIGOTSKI, 2009[1934], p. 148).

Essa €, inclusive, como mesmo proferiu Bronckart (2006e, p. 102), “uma das criticas

regularmente enderecadas a esse esquema’. Sobre isso, alega:

0 pensamento consciente é uma capacidade especificamente humana, tendo
emergido ndo mais de um gesto criador ou de uma mutacio genética, mas
sob o impacto de significacdes sociossemidticas que pressupdem uma
capacidade de linguagem cujas condi¢cdes de atribuicdo ao homem
continuam misteriosas” (BRONCKART, 2006e, p. 102).

2

E isso, pois, que tentamos elucidar, ao longo desse trabalho, no didlogo com as
formulacdes winnicottianas. No que concerne, entdo, a importancia de nossa pesquisa,
Vigotski (2009[1934], p. 150), afirmara: “um estudo especial deverd analisar essa [...] questao
do pensamento e da linguagem, assim como outras questdes que comentamos de passagem e
sdo atinentes a andlise funcional e estrutural desses processos” (VIGOTSKI, 2009[1934], p.

150).

O ponto nevrélgico, superado, logo, por Winnicott, e que as escolas da psicologia se

recusaram a levar em conta,

é que, no homem, o estabelecimento desse conjunto de capacidades
[biocomportamentais] produziu uma transformag¢do radical no meio,
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provocou a emergéncia, acima deste dltimo, do que Dilthey (1947)
qualificava de “mundo de obras e de cultura”. E desde que o homem ¢
confrontado com esse mundo em ac¢do, com o qual tem que necessariamente
interagir, suas capacidades psiquicas sdo, ao mesmo tempo, reflexo dessas
interagcdes e instrumento de sua transformagdo permanente (BRONCKART,
2006e, p. 103).

Destarte, segundo Winnicott (2012[1968]b, p. 79), no estado primitivo do
desenvolvimento humano existe, “um complexo anatdomico e fisioldgico, e, junto a isso, um
potencial para o desenvolvimento de uma personalidade humana”. A provisdo ambiental,
estabelecida inicialmente pelos cuidados maternos suficientemente bons, fornece a vitalidade
dos tecidos e da saude funcional, bem como a sensacdo de seguranca emocional que ird
permitir que o bebé suporte a gradual constatacdo da existéncia de um ambiente externo a si
mesmo que, pouco a pouco, se impoe a ele.

Se, entdo, no inicio, a adaptacdo do ambiente ao bebé é absoluta, em breve, essa
adaptacdo total j4 ndo € mais necessaria e uma desadaptacdo gradual se revela util e

inevitavel. O intelecto, logo, segundo Winnicott (1988, p. 161), surge para

explicar, admitir e antecipar a desadaptacdo (até certo ponto), transformando
assim a desadaptacdo novamente em adaptacdo total. As experiéncias sio
catalogadas, classificadas e relacionadas a um fator tempo. Muito antes de o
pensamento se transformar numa caracteristica, possivelmente necessitando
de palavras para se realizar, o intelecto ja tem uma tarefa a cumprir.

“A mente alia-se a mae e a alivia de parte de suas fungdes” (WINNICOTT,
2011[1958], p. 9). Assim sendo, no inicio hd o soma, e entdo a psique, que na saude vai
gradualmente ancorando-se ao soma por intermédio do inter-relacionamento, de
complexidade crescente, entre um e outra. Cedo ou tarde aparece um terceiro fendmeno,
chamado intelecto ou mente, proveniente da organizacdo desse relacionamento
(WINNICOTT, 1988). Se tomarmos isso como certo, podemos dizer que as raizes (e raiz
enquanto germe, principio, origem) da fala e do pensamento estdo assentadas em terreno
bastante primitivo: na capacidade da mae de dar apoio ao ego do filho e de ser,
progressivamente, malsucedida nessa adaptacdo, possibilitando, assim, uma primeira fase, de
ilusdo, e, posteriormente a desilusdo gradativa.

Conforme referiu Pereira (2014, p. 91),

acrescido da atividade mental, o bebé desenvolve uma forma de
compreender, de ser capaz de esperar pelo atendimento as suas necessidades,
recorrendo a elaboracdes que envolvem o principio de causalidade,
estabelecendo relacdes entre a movimentacdo do ambiente, os barulhos que
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ele ouve, com a constatacdo de que ji estdo providenciando aquilo que ird
satisfazer as suas necessidades.

Atividade mental que, de acordo com Winnicott (1988; 2011[1958]), em principio, é
apenas uma consciéncia (e consciéncia implica a existéncia de uma mente) da dependéncia do
outro e da confiabilidade da mée e de seu amor (que chega a criancga sob a forma de cuidados
fisicos e adaptacdo as suas necessidades); que tem a funcdo de relacionar causa e efeito, de
usar o tempo como forma de medida e também medir o espaco, de catalogar eventos,
acumular memorias e classificd-las, antes mesmo de se tornar pensamento verbal.

Isso posto, o processo de desilusdo é a mola propulsora do funcionamento linguistico
e mental. O falar e o pensar originam-se nas experiéncias pessoais da crianca, quando o

ambiente deixa de se adaptar plenamente a ela. De forma geral, entao,

chegar a estabelecer relacdes objetivas com a realidade externa, criar ideias a
partir da prépria experiéncia e refletir sobre elas em um contexto mais
amplo, ser capaz de manter relagdes simbdlicas com o ambiente, sio
possibilidades que ndo se desenvolvem independentes dos acontecimentos
que se sucedem no processo de amadurecimento, especialmente em seus
estagios iniciais. Se tudo corre bem em termos maturacionais, considerando-
se a existéncia de um bom tecido cerebral e as condicdes ambientais
satisfatérias, a capacidade mental da crianca, a2 medida que ela se
desenvolve, vai ganhando complexidade e profundidade, alcangando
expressdes cada vez mais proximas de sua potencialidade (PEREIRA, 2014,
p. 99).

E nesse sentido que, ora, defendemos que as bases, as raizes, do pensamento e da
fala, s3o contiguas a um estado anterior a0 momento em que a noc¢do de objeto passa a ter
sentido para a crianga. “Essas questdes muito primitivas comecam quando a mae,
identificando-se com seu filho, é capaz e tem vontade de dar apoio no momento em que for
necessario” (WINNICOTT, 2011[1960], p. 26).

Sob essa perspectiva, o que ocorreria seriam mudangas estruturais e funcionais,
profundas e refinadas, no curso do desenvolvimento, onde, em dado momento, “o pensamento
se torna verbal e a fala se torna intelectual” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 133, grifos do
autor). Essa, talvez, tenha sido uma tomada de consciéncia tardia do proprio Vigotski. No
capitulo “Pensamento e palavra”, ele ndo mais discute as raizes do pensamento e da
linguagem (ou, mais precisamente, da fala), mas as relagoes entre pensamento e palavra,
como bem pontuou Matencio (2007).

Se, portanto, as condi¢des iniciais de existéncia interferem na aquisi¢do da fala e na

qualidade do pensamento, a hip6tese das duas raizes disjuntas da linguagem e do pensamento
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humanos deve, conforme sugeriu Bronckart (2006a), de fato, ser rejeitada. Precisamos
concordar que ela parece mesmo constituir o resultado de uma projecao da filogénese sobre a
ontogénese. Talvez, no entanto, ele (Bronckart) ndo estivesse munido de argumentos
suficientes para defender a sua prépria tese, enriquecida, nesse trabalho, com a teoria
winnicottiana.

Nao podemos negar, entretanto, que, uma vez que a crianca acende a fala e as
capacidades elementares de pensamento, em determinado ponto do desenvolvimento
ontogenético, por volta dos dois anos de idade, “a fala se torna intelectual e o pensamento
verbalizado” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 131). Esse ¢ o momento crucial em que a crianca
descobre que cada coisa tem seu nome, ou seja, quando ela descobre a fun¢do simbdlica da
linguagem. A partir do emprego dos signos, a lingua se interioriza, e a crianca passa a “usar a
“memoria logica”, isto ¢, a operar com relagdes interiores em forma de signos interiores”
(VIGOTSKI, 2009[1934], p. 138).

Mas, retomando a pergunta de Vigotski (2009[1934], p. 138), “por que a linguagem
se interioriza?”. Porque, conforme mesmo explicou Delari Jinior (2013), a dinadmica das
relagdes entre as fungdes psiquicas muda, de acordo com as situacdes concretas em que se da
a vida humana. Ou seja, “aquilo que muda no desenvolvimento nio sdo tanto as fun¢des como
tais (ainda que estas, de fato, também mudem), mas antes, principalmente, os nexos das
fungdes entre elas” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 160, grifo nosso).

De acordo com Vigotski (1996[1930]a), a partir das relacdes interfuncionais, vao
surgindo novos agrupamentos desconhecidos, os quais, inclusive, culminam com a
emergéncia da prépria consciéncia. Vista por esse dngulo, “a relacdo entre o pensamento e a
palavra é, antes de tudo, ndo uma coisa mas um processo, um movimento [continuo, de
vaivém] do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento” (VIGOTSKI, 2009[1934, p.
409). Assim sendo, ‘“as grandes mudancas no desenvolvimento ontogenético sao
caracterizadas por saltos qualitativos” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 162), e ndo quantitativos,
conforme, outrora, sugeriu Piaget (2015[1940]).

Antes, enfim, de concluirmos esse ponto, gostariamos de acrescentar duas
observagoes:

1) Conforme mesmo afirmou Vigotski (2009[1934]), Piaget enriqueceu o
conteddo de suas pesquisas a partir das obras freudianas. Assim sendo, tomou
de empréstimo da psicanalise a diferenciacdo entre “pensamento autistico”,

ndo-dirigido, e “pensamento realista”, dirigido. O primeiro deles, segundo o
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autor, ndo é adaptado a realidade externa. Ele tende a criar uma realidade de
imaginacdo (ilusdo) e a ndo estabelecer verdades, mas a satisfacdo das
proprias necessidades. Permanece estritamente individual, ndo sendo, assim,
comunicédvel pela linguagem. O segundo, ainda conforme o autor, é social,
consciente, inteligente, comunicdvel pela linguagem, adaptado a realidade e
procura agir sobre ela. Entre a 16gica do primeiro (autismo) e o real (do
segundo), existe uma légica intermedidria, egocéntrica, que liga essas duas
extremidades no desenvolvimento do pensamento. A ideia fundante dessa
concepgdo piagetiana €

a tese, tomada de empréstimo a psicandlise, segundo a qual a forma priméria
de pensamento, determinada pela prépria natureza psicolégica da criancga, € a
forma autistica; j4 o pensamento realista € um produto tardio, uma espécie de
produto imposto de fora a crianca pela coacdo longa e sistemdtica que o
meio social exerce sobre ela (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 31-32).

Assim sendo, qualquer semelhanca com o processo de desenvolvimento
winnicottiano (que segue do objeto subjetivo ao objeto objetivamente
percebido), o qual acabamos de descrever, ndo é mera coincidéncia. Ele esta
calcado na premissa freudiana de que o principio do prazer antecede o
principio da realidade. O erro de Piaget foi, mais uma vez, tratar tudo isso
pelo viés do inatismo, da a-sociabilidade, acreditando que o pensamento
possa se manifestar de forma regular, inevitdvel, estdvel, e independente da

experiéncia infantil (PIAGET, 1970; 1996[1937]).

Uma discussdo sobre subjetividade e constituicdo do sujeito na obra de
Vigotski pode ser encontrada nos trabalhos de Molon (2011a; 2011b) e Delari
Junior (2013). Muito do que a primeira arrazoa nos seus estudos, se coaduna
com nosso proprio ponto de vista. Sua compreensdo, no entanto, € resultado
de uma andlise subtextual da leitura das obras disponiveis e acessiveis do
autor e de seus seguidores e comentadores. A nossa, diferentemente, se d4 nas
consonancias com a psicandlise. Ha de se admitir, entretanto, que — cada uma
ao seu jeito — chegamos a um denominador: a constituicao sécio-histérica do
sujeito e da subjetividade. Nas palavras dela (que podem ser tomadas como

nossas),
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sujeito e subjetividade ndo sdo mais tratados de forma isolada nem reduzidos
as determinagdes sociais, assim como ndo sdo entendidos a partir das
abstracdes das condicdes sociais. Mas, muito pelo contrdrio, s6 existem
como objetos psicolégicos quando acompanhados na sua natureza social
(MOLON, 2011a, p. 117).

De nossa parte, tentamos demonstrar, objetivamente, como isso acontece. Da
parte dela, essas questdes ndo se apresentam de forma direta. “A valorizagdo
do que ¢ apreendido indireta e mediadamente” da obra vigotskiana se
configurou como seu foco de preocupacdo (MOLON, 2011a, p. 132).
Delari Junior (2013), por sua vez, corrobora Molon (2011a; 2011b) no
entendimento de que as nocdes de sujeito e de subjetividade ndo se colocam
explicitamente como objetos de estudo, como principios explicativos, nem
tampouco como unidades de andlise nas teorizacdes de Vigotski ou daqueles
que compunham a abordagem histérico-cultural na entdo Unido Soviética.
Isso se deu, certamente, porque a subjetividade era vista como uma
“caracteristica imanente de um sujeito abstrato, imaterial e universal, apartada
da concretude, materialidade e particularidade da vida humana” (DELARI
JUNIOR, 2013, p. 39). No esforco, entdo, de tentar apreender a génese
histérica e social dos conceitos de sujeito e subjetividade que subjaz a obra
vigotskiana, infere que o humano € encarado no préprio movimento de fazer-
se sujeito em funcdo das multiplas relacdes sociais simbolicamente mediadas
nas quais se insere; e a subjetividade, num sentido que lhe seja condizente,
passaria a ser vista como experiéncia humana, corpdrea, ativa e social.
Colocados nesses termos, ndao € preciso acrescentar nenhuma instancia
transcendental ou mistica para se falar de tais aspectos da vida humana. O
desafio lan¢ado por Delari Junior (2013, p. 266), pois, foi “justamente o de
tirarmos as luvas para tocarmos, de maos nuas, o que hd de propriamente
humano” no debate contemporaneo sobre sujeito e subjetividade. E, nesse
sentido, seu trabalho se aproxima, essencialmente, do nosso.
Uma vez, entdo, apresentadas as perspectivas bronckartiana e winnicottiana, bem
como sua retomada a partir da critica que Bronckart (2006a) endereca a Vigotski, resta-nos
rematar nossas discussdes aproximando os esquemas de desenvolvimento bronckartiano e

winnicottiano. Esse é 0 nosso propdsito na secao que se segue.
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3.3. Amarrando o né: desenvolvimento humano no didlogo Bronckart-Winnicott

Vejo que para iniciar essa secdo ndo posso deixar de dizer (ou tornar a dizer) o
6bvio: Bronckart (2006a) propde um novo esquema de desenvolvimento, a partir das criticas
que endereca a Vigotski. Isso se torna particularmente importante porque alguns trabalhos —
Correa, Melo e Gatto (2012), Vegossi (2014), por exemplo —, embora calcados nas nogdes
fundamentais de acdo (significante) e discurso, continuam parafraseando e expandindo a tese
vigotskiana das raizes disjuntas, sem qualquer referéncia a discordancia bronckartiana.

Também € preciso assinalar que, conquanto um dos motivos para Bronckart (2006a)
erigir seu esquema tenha sido, conforme ele mesmo referiu, o insucesso vigotskiano em
delimitar a verdadeira unidade de andlise da psicologia (que ele passa a alegar serem as acdes
significantes e os discursos), sob a perspectiva transdisciplinar ndo cabe mais esse uno. E, se
assim for, no cerne das ciéncias humanas ele seria 0 homem, em sua multideterminacdo
(homem-corpo, homem-pensamento, homem-afeto, homem-acao).

Chegado até aqui, fica claro que abarcar essa totalidade do homem sempre foi o
objetivo de Winnicott, assim como tem sido o de Bronckart. Se a formacdo médica do
primeiro o fez olhar para os aspectos fisicos do crescimento humano, a pediatria ndo o
impediu, contudo, de se debrugar sobre as questdes pertinentes ao desenvolvimento emocional
infantil. E, mesmo a psicandlise, ndo o limitou ao estudo dos fatores internos, intrapsiquicos,
para os quais Winnicott sé via sentido se assentados em bases ambientais (sociais e culturais).

Bronckart, por seu turno, nao fica aquém. Sua formagdo em Psicologia ndo o
impossibilitou de tracar relacdes com a Filosofia, a Sociologia, a Linguistica, nem o
escravizou sob os moldes positivistas de um saber/fazer cientifico. Tal posicionamento,

conforme referiram Machado e Matencio (2006, p. 7),

o levou, desde muito cedo, a uma abordagem que consideramos
transdisciplinar, no melhor sentido do termo, do fendmeno humano, [...]
sendo sua obra dificil de ser categorizada nas compartimentalizacdes
disciplinares existentes.

H4 de se convir, no entanto, que, preocupado em postular que as préticas
linguageiras situadas (ou, os textos-discursos) sd@o os instrumentos principais do
desenvolvimento humano e, em especial, da capacidade cognitiva de pensamento, Bronckart,
como tantos outros psicologos — segundo mesmo apontaram Dias (2002) e Silva (2008) —,
isolou a psique (ou seja, todo e qualquer fator emocional) para estudar a mente e o cérebro.

Isto ¢, a afetividade foi “considerada como um aspecto somenos para a compreensdao da
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atividade cognoscitiva” (SILVA, 2008, p. 134). Nesse sentido, no ambito do ISD, razdo e
afeto diferenciam-se, havendo primazia daquela em detrimento deste. E, como ji pontuamos
nesse estudo, Bronckart ndo nega as criticas que lhe sdo enderecadas sobre essa lacuna
(CAVALCANTE, 2015).

Podemos, certamente, dizer que por traz do reconhecimento bronckartiano hd o
entendimento de que, conquanto, em sua obra, Vigotski sustente a integracdo dialética entre
cognicdo e afetividade, prioriza os aspectos intelectuais. Mas, “lidar e conhecer o campo
intelectual ndo ¢ conhecer a psique” (DIAS, 2002, p. 123) e, nesse sentido, o pensamento
winnicottiano pode ser muito util para integralizar o esquema de desenvolvimento
bronckartiano, se estamos mesmo pensando em nos determinarmos numa “ciéncia do
humano”. Um intelecto desencarnado, privando o sujeito humano dos afetos e das paixdes que
nele habita, ndo pode constituir o centro de gravidade de uma abordagem transdisciplinar.

A seguir, portanto, apresentamos a no¢do de desenvolvimento humano que surge,
com nossa pesquisa, a partir do didlogo entre Bronckart e Winnicott. Um processo marcado,
essencialmente, pelas inter-a¢oes com as quais o ser humano é confrontado desde o inicio e,
assim sendo, determinado de maneia especial pelas representagdes semiodticas, denotadas no
par linguagem-lingua. Vejamos.

Conforme apresentamos, o desenvolvimento emocional do individuo, teorizado ao
longo da obra winnicottiana, estd firmemente apoiado no pressuposto da dependéncia. Uma
crianca parte de um estado de dependéncia absoluta e progride, em condi¢des ambientais
favoraveis, rumo a independéncia. A mola propulsora desse desenvolvimento €, claro, o
proprio estar vivo e as propriedades inatas para o amadurecimento, mas, também, a provisao
ambiental.

Isso significa, na linha do que arrazoa Bronckart (2006a), que desde o nascimento (e
mesmo antes dele, segundo mesmo pontuou Winnicott (1988)), a crianca ndo tem, por si
mesma, uma relacdo solitdria com o mundo. Do contrério, desde o inicio ela se encontra
imersa em um universo social, de atividades mediadas pelas intera¢des linguageiras.

Onde, entdo, o ambiente — que deve ser humano e pessoal — possuir caracteristicas
suficientemente boas, as tendéncias hereditdrias de crescimento que o bebé tem podem,
alcancar seus primeiros resultados favordveis (WINNICOTT, 2012[1966]a). Ambiente
facilitador, ja sabemos, € aquele em que a mae € capaz de atender, com sensibilidade e
devocdo, as necessidades iniciais do bebé, proporcionando-lhe ndo apenas uma rotina de

cuidados, mas, também, um contato afetuoso. Isso porque, como bem destacou Lejarraga



102

(2008), além das necessidades corporais, habitam, no bebé, as necessidades do eu, que nao
podem ser reduzidas as necessidades fisiol6gicas nem as tensdes instintivas. “Um bebé ¢ mais
do que sangue e ossos” (WINNICOTT, 2012[1968]a, p. 20). Tratam-se, pois, de necessidades
emocionais, de contato humano, corporal e afetivo, possibilitadas pela mae, como vimos,
através do segurar (holding), manejar e apresentar objetos (WINNICOTT, 1975; 1983[1960];
2011[1960]; 2012[1964]).

A adaptacdo ativa e empética da mae ao bebé, ou aos cuidados suficientemente bons,
¢ algo que s6 se torna possivel através do amor, pois, “em se tratando de criangas pequenas, ¢
s6 o amor por aquela criangca que torna a pessoa confidvel o suficiente” (WINNICOTT,
2011[1950], p. 33). Assim, conforme pontuou Lejarraga (2008), o afeto é um ingrediente
essencial do estado de preocupagdo materna primdria. Ele €, ainda segundo a autora, o ponto
de partida da constituicdo psiquica e da propria existéncia humana, pois “ser amado, no inicio
da vida, ¢ condi¢@o do estar vivo e do existir” (LEJARRAGA, 2008, p. 90).

Esse amor, contudo, ndo pressuporia a negacdo do 6dio e da ambivaléncia, préprios
ao sentimento materno. Nao hd mesmo como se pensar um ambiente tdo perfeito, que nao
fracasse nunca. “Sdo as inumeras falhas, seguidas pelo tipo de cuidados que as corrigem, que
acabam por constituir a comunica¢do do amor, assentada sobre o fato de haver ali um ser
humano que se preocupa” (WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 87).

No entanto, e concomitantemente, a frustracdo vivenciada pelas falhas relativas, da
vida cotidiana, leva aos sentimentos de angustia, raiva, agressividade. Isso porque, se o bebé
padece de uma quebra na linha do ser em fun¢do das falhas ambientais, instala-se uma espécie
de sobressalto, um estado de alerta contra o perigo, contra a intrusdo, que o obriga a reagir.
Amar e odiar sdo, portanto, conquistas do amadurecimento e estdo fundamentados numa
dimensdo eminentemente relacional e interpessoal. Ou seja, em vez de serem manifestacdes
de forgas ou afetos operando intrapsiquicamente, estdo, na obra winnicottiana, relacionados a
constituicdo da realidade externa.

Os sentimentos, entdo, dizem que uma forma poderosa de comunicagdo ji ocorre
desde o inicio da vida de cada individuo. Ratificando, portanto, todo o valor concedido pelo
ISD aos textos-discursos, enquanto interacdes propiciadoras de desenvolvimento, devemos
acrescentar, calcadas nas contribui¢des winnicottianas, que antes do desenvolvimento humano

ser mediado pela lingua, ele o é alcancado pela linguagem®. Linguagem que é, antes de tudo,

40 Destacamos, aqui, a diferenga, arrazoada por Saussure (2012[1916]), entre lingua e linguagem, para o qual
nossas contribui¢des também guardam toda sua pertinéncia. Para o autor, a lingua “ndo se confunde com a
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uma comunicacao silenciosa, corporal e afetiva, que o bebé ouve e registra sob os efeitos da
confiabilidade.

“E possivel observar que estou levando vocés para um lugar onde a verbalizagdo
perde todo e qualquer significado” (WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 81). Ganham vida, pois, o
movimento que provém da respiracdo da mae, o calor de seu hdlito e, sem divida, o seu
cheiro. Também o som das batidas do seu coracdo e o ritmo do seu embalar. Mas, o que é,
entdo, comunicado quando uma mae se adapta as necessidades do seu bebé? A essa questao
Winnicott (2012[1968]b, p. 87) responde: Ela diz “sou confidvel — ndo por ser uma méaquina,
mas porque sei do que vocé esta precisando; além disso, me preocupo e quero providenciar as
coisas que vocé deseja”. A adaptacdo bem-sucedida d4 uma sensacdo de seguranca e um
sentimento de ter sido amado. Essa confiabilidade no meio ambiente passa, entdo, a ser uma
crenga, uma introjecdo baseada na experiéncia de confiabilidade, indispensavel para a
formacdo da crianca enquanto sujeito.

Na perspectiva winnicottiana, pois, conforme revelou Lejarraga (2008), existe
sentido fora da representacdo da lingua, desde os primérdios da vida psiquica. Este tema,
conceituado em termos de relagcdes objetais, guarda toda sua pertinéncia junto ao estudo da
comunicacdo. Isso porque, a medida que o objeto muda de ser subjetivo a ser percebido
objetivamente, ou seja, enquanto a crianga deixa para trds a drea de onipoténcia como uma
experiéncia de vida, a comunicagdo explicita torna-se desnecessdria e ela volve-se mestre de
varias técnicas de comunicacdo indireta, a mais Obvia das quais € o uso da lingua
(WINNICOTT, 1983[1963]b).

Esse €, pois, por seu turno, conforme mesmo ja apresentamos, 0 momento em que
insurge uma terceira drea, intermedidria, entre o individuo (realidade psiquica, interna) e o
meio ambiente, a qual Winnicott (1975) denominou “espaco potencial”, lugar em que a
experiéncia cultural se localiza e no qual a continuidade cede lugar a contiguidade. Um lugar
de uso, um espaco de inscri¢do de gesto que se exerce sobre a materialidade do mundo e na
simbolizacdo do que nele se ausenta.

Ocorre, entdo, nessa terceira drea, uma troca constante, “de modo que o mundo
externo € enriquecido pelo potencial interno, e o interior € enriquecido pelo que pertence ao

exterior” (WINNICOTT, 1983[1963]c, p. 93). Isso estd muito préximo ao que Delari Junior

linguagem; é somente uma parte determinada, essencial dela, indubitavelmente” (SAUSSURE, 2012[1916], p.
41). A lingua, enquanto sistema de signos, ¢ um produto social (adquirido e convencional) da faculdade de
linguagem; a linguagem, uma faculdade multiforme e heterdclita, que nos é dada pela Natureza.
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(2013) conceituou como um “espago de interconstitui¢ao”, “um movimento que se da na
fronteira entre as vicissitudes do organismo humano e a organizacdo material do chamado
mundo exterior” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 42), na dialética entre interioridade e
exterioridade. Onde, em sua atividade, o humano transforma o objeto e € transformado por
ele.

Podemos, assim, entender, o valor concedido por Bronckart (2006a; 2012[1999]) a
acdo (a acdo prdtica, ou ao agir geral, e a acdo de linguagem, ou ao texto-discurso) de modo
que € no seu cerne que se constitui o vetor maior de desenvolvimento psicolégico. Uma agdo
que se localiza no limite do organismo e do mundo exterior ou, mais precisamente, na
fronteira dessas duas esferas da realidade, justamente onde se faz presente a experiéncia
cultural.

Por isso mesmo, incidem, sobre a interpretacdo social da acdo, como ja dissera
Ricoeur (1994; 1995; 1997), trés formas de percepcdo, designadas por Habermas
(2010[1929]), segundo também j& descrevemos, pelos termos: “agir teleoldgico”, “agir
regulado por normas” e “agir dramatargico”. Se o argumento winnicottiano de que “temos
trés, ao invés de dois estados humanos” (WINNICOTT, 1975, p. 147) possuir forca
convincente, podemos, pois, relacionar os trés mundos representados habermasianos as
esferas objetiva (realidade externa), social (zona intermedidria) e subjetiva (realidade interna),
respectivamente. E isso nos parece bastante coerente, assim como o € para Padua (2009).

Segundo o autor, calcado nas teorizacdes habermasianas, as relacdes homem-mundo
ndo sdo passiveis de se dar no par sujeito-objeto, hd de existir um espago privilegiado,
intermedidrio e intersubjetivo, de trocas comunicativas, que s6 € possivel com a progressiva
descentracdo de nossa visdo egocéntrica de mundo. Nessa senda, o sujeito passa a operar sob
uma estrutura tripartite: o mundo subjetivo, interior; o mundo objetivo, exterior; e 0 mundo
cultural, intermediario.

No didlogo entre Habermas e Winnicott, Padua (2009, p. 99) vem nos dizer, entdo,
que

os fendmenos transicionais, que fazem permanecer na estrutura do
psiquismo do sujeito um meio-termo entre este e o mundo exterior,
coincidem, de fato, em grande medida, com a estrutura da cultura no mundo-

da-vida habermasiano, que liga a personalidade a sociedade em uma trama
inextricavel.

Sobre o valor, especificamente, da atividade de linguagem nesse “espago potencial”,

Volochinov (2014[1929], p. 50) argumenta que “é nessa regido limitrofe que se d4 o encontro
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entre o organismo ¢ o mundo exterior”. E continua: na fronteira dessas duas esferas da
realidade, “o organismo e o mundo encontram-se no signo” (VOLOCHINOV, 2014[1929], p.
50). As significagdes e os valores funcionais contextualizados garantem uma forma
autonomizada de atividade social da qual, somente ap6s um grau considerdvel de maturidade
— bioldgica e emocional (isto é, quando o bebé concede ao objeto a qualidade de ser ndo-eu)
ter sido atingida —, o jovem ser humano se apropria progressivamente.

Nesse caminho (jd trilhado anteriormente nesse estudo), a criangca apreende,
primeiramente, conforme a perspectiva reconstrutivista bronckartiana, a funcao ilocutéria da
linguagem a medida que € confrontada com as pretensdes a validade, relativas aos trés
mundos habermasianos. Essa apreensdo “¢ atestada pela capacidade do bebé de utilizar as
producdes vocais no quadro de (co)agdes com os adultos (gritos, balbucios, etc.)”
(BRONCKART, 20064, p. 83).

Posteriormente, num segundo momento, ela apreende a funcdo locutéria da
linguagem. Segundo Bronckart (2006a; 2012[1999]) mesmo pontuou, ela passa, agora, a
perceber uma relacdo estdvel, cristalizada, de correspondéncia entre objetos e/ou
comportamentos, de um lado, e segmentos de produgdes sonoras, de outro. E chega, assim, a
representacao pratica do estatuto dos signos, enquanto valores relativos a um sistema, ou a
uma lingua natural, em interdependéncia com o contexto sociocultural determinado. Nessa
nova etapa da ontogénese, a crianga “ndo dispde somente de tragos diretamente dependentes
dos objetos ou dos comportamentos que os suscitaram; dispde também de tracos de origem
verbal, autdbnomos em relagdo a seus referentes” (BRONCKART, 2012[1999], p. 51). Essa
segunda apreensdo € atestada pelo seu interesse ativo pelo nome das coisas e pelo sentido das
palavras.

Por dltimo, num terceiro momento, ela torna-se capaz de produzir unidades sonoras
como substitutas de suas proprias representacoes, de utilizar essas unidades como instrumento
ou filtro de seu acesso a0 mundo e de organizar suas produgdes em formas elementares de
discurso, capazes de refigurar as acdes humanas.

Dai em diante, segundo Bronckart (2006a), o desenvolvimento da linguagem segue
as duas direcdes funcionais aventadas por Vigotski: de um lado, intervém nas interacdes
comunicativas externas, renegociando os valores dos signos e reestruturando as
representacdes infantis de mundo as dos adultos. Fazendo isso, a crianga integra e reconstréi
para si, num mesmo movimento, o sistema de coordenadas formais habermasiano e chega a

racionalidade social; de outro lado, ela se apropria dos signos e das estruturas da lingua
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natural e os interioriza, ou seja, ela “elabora uma linguagem interior que retoma e reorganiza
as formas psiquicas provenientes da linha “natural” do desenvolvimento”, o que se traduz
pelo pensamento consciente (BRONCKART, 2006e, p. 101). Sob o efeito dessa
interiorizacdo, a crianca se dota de um sistema de unidades organizdveis em pensamento,
desenvolve o movimento autorreflexivo caracteristico do funcionamento consciente e alcanga,
assim, a racionalidade individual, isto é, a consciéncia.

Com amadurecimento, a integracdo e o dominio de modos de ser-estar no mundo,
marcados pela distingdo Eu-ndo Eu, hd a conquista da capacidade de representar, mas,
precisamos pontuar, também de recalcar. Ou seja, hd a conquista da capacidade de retirar da
consciéncia, reprimir determinados pensamentos, lembranc¢as ou desejos, submergindo-os na
negacdo inconsciente e bloqueando, assim, os conflitos geradores de angustia. Isso porque,
conforme mesmo pondera Bronckart (2006a) ao lado das representagdes racionais subsistem,
as representagdes idiossincraticas ou irracionais (no sentido literal do termo), que constituem
o objeto das abordagens de tipo psicanalitico.

Sobre isso, devemos iniciar dizendo, pois, que, na acep¢ao freudiana do termo, o
inconsciente corresponde “a um conjunto de ideias que ndo sdo conscientes, tendo sido
tornadas inconscientes para evitar incomodo (ou dor psiquica) a consciéncia (ao Eu
consciente) do individuo” (FULGENCIO, 2013, p. 146). Assim sendo, a no¢ao freudiana de
repressdo estd na base do seu conceito de inconsciente. Dizia Freud (2011[1923], p. 17):
“adquirimos nosso conceito de inconsciente a partir da teoria da repressao. O reprimido ¢ para
nés o prototipo do que € inconsciente” e haveria sido ali colocado pelo mecanismo do
recalque.

Tomado nesses termos, ele ndo é a expressdo (perpetrada pela linguagem corrente,
do senso comum) para designar o conjunto de processos mentais que nao sao conscientemente
pensados, de forma que uma ideia agora consciente ndo o € mais no instante seguinte, mas
pode voltar a sé-lo em determinadas condicdes faceis de se produzirem. Isso porque, sob esse
prisma, “podemos dizer que era latente, com isso querendo dizer que a todo momento era

capaz de tornar-se consciente” (FREUD, 2011[1923], p. 16, grifos do autor)*!.

41 Essa, ndo podemos deixar de mencionar, é, muitas vezes, a significacdo concedida ao termo no ambito das
teorizagdes bronckartianas. Vejamos a passagem a seguir, a titulo de ilustragdo: “A linguagem propriamente
dita teria entdo emergido sob o efeito de uma negociagdo pritica (ou inconsciente) das pretensdes a validade
designativa das produgdes sonoras dos membros de um grupo envolvidos em uma mesma atividade”
(BRONCKART, 2012[1999], p. 33, grifo nosso). Inconsciente, pois, porque ndo conscientemente pensado, ndo
racionalizado, porém passivel de o ser.
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Reconhecendo a conceituacdo freudiana em direcdo a verdade cientifica, as

teorizagcOes winnicottianas arrazoam, por sua vez,

que o inconsciente reprimido sé poderd ter existéncia quando existir um
amadurecimento no qual a distincdo Eu-ndo Eu tiver sido alcangcada, quando
a diferenciacdo entre o mundo externo e o mundo interno é possivel de ser
experienciada, ou seja, quando hd uma integracdo na qual pode haver um Eu
que pode colocar em funcionamento o mecanismo do recalque
(FULGENCIO, 2013, p. 150).

Por esse motivo, Winnicott (1994[1974]) afirma que o inconsciente reprimido nao
corresponde a totalidade do que € inconsciente. Isso porque, antes desse momento, ocorre um
conjunto significativo de integragdes do individuo, que dizem respeito a modos de ser-estar
no mundo, que, por ndo ser consciente, mereceria, em sentido amplo, ser qualificado como
inconsciente. Procurando especificar que tipo de inconsciente € esse, Winnicott (1994[1974])
explicita que se trata de algo vivido, certamente ndo como contetido reprimido nem como algo
que possa ser, no sentido popular do termo, lembrado, mas que, mesmo assim, permanecera
como parte da psique daquela pessoa.

Nesse contexto especial, “o inconsciente quer dizer que a integracdo do ego ndo ¢
capaz de abranger algo. O ego € imaturo demais para reunir todos os fendmenos dentro da
area da onipoténcia pessoal” (WINNICOTT, 1994[1974], p. 73). Winnicott (1994[1989]b)
passa, coerentemente, a denominar ‘“inconsciente primario”, ou constitucional, esses
“acontecimentos que nao podem ser considerados como fatos que adviriam do desvelamento
do recalcamento” (FULGENCIO, 2013, p. 145), ainda que, no desenvolvimento do individuo
que chega a possibilidade de usar o recalque como mecanismo de defesa, eles possam gerar
conflitos inconscientes recalcados.

Por fim, tendo chegado a integracdo como uma pessoa inteira, os conteidos
reprimidos amalgamar-se-ao, pois, aos contetidos do inconsciente primario, formando o que,
nesse estudo, podemos chamar de inconsciente, em sentido amplo.

Diante do exposto, entdo, podemos perceber que, na obra winnicottiana, também o
inconsciente pode ser tratado como um modo de funcionamento pessoal, reconhecivel
objetivamente na experiéncia factual, o que anula ou sufoca qualquer excrescéncia
transcendental, como uma caracteristica a priori do e para o individuo. Estamos, mais uma
vez, aqui, dizendo, da importancia dos “contetidos e vivéncias da histdria pessoal e relacional

de um ser humano, seja nos casos em que ha representagdes reprimidas, seja nos casos em que
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esse inconsciente ¢ composto de elementos ndo propriamente representaveis” (FUGENCIO,
2013, p. 157).

Isso, obviamente, vai ao encontro do que Santos e Ledo (2012; 2014) chamaram de
“inconsciente sociohistorico”. Nessa medida, as autoras ressaltam que, assim como a
consciéncia, o inconsciente, também, € histérico e social, marcado pelo par linguagem-lingua,
a despeito de ser uma instancia absoluta e inatingivel do psiquismo humano, a revelia da
histéria e da cultura. Ele é, pois, fruto de construcdes sociais, das relacdes que o sujeito
particular estabelece com a realidade, e, como tal, determinado pelo contexto sécio-histérico
em que foi desenvolvido.

Assim como a consciéncia, o inconsciente movimenta-se, € ativo, interage com as
funcOes psicoldgicas superiores e constitui-se como um elemento a mais na dinimica
psiquica. Tomado por esse angulo, e inspiradas por nossa proposta transdisciplinar, s6
podemos, pois, entendé-lo em sua relacdo de dialeticidade com a consciéncia. Nessa acepgao,
que também ¢é a das autoras supracitadas, existe uma relacdo dindmica entre consciente e
inconsciente, enquanto qualidades diferentes de um mesmo objeto. A consciéncia existe,
portanto, no antagonismo com a inconsciéncia, ou seja, “¢ um contrario que garante e
possibilita um outro aspecto do psiquismo” (SANTOS; LEAO, 2012, p. 639).

Endossando essa posicdo, Vigotski (1996[1930]b) mesmo reconhecia que a
consciéncia € sempre parcial, uma vez que existem limites dados pela prépria existéncia
material. “Por isso, consideramos que em psicologia é completamente licito falar do
psicologicamente consciente e inconsciente” (VIGOTSKI, 1996[1930]b, p. 156).
Considerando esse construto, comparou, certa vez, nosso funcionamento psiquico as portas de

um grande edificio

em direcdo as quais se langa a multiddio num momento de panico; pelas
portas passam apenas algumas poucas pessoas; as que conseguiram
atravessa-las com sucesso sdo um numero reduzido em comparagdo com as
que morreram esmagadas. Isso reflete melhor o carater catastréfico da luta
do processo dindmico e dialético entre o0 mundo e o homem (VIGOTSKI,
1996[1925], p. 68-69).

Em outros termos, agora nas palavras do préprio Bronckart (2012[1999], p. 57, grifo
do autor), “subsiste, sempre, um “resto” representativo pratico, unidades psiquicas da ordem
do mundo vivido e/ou do inconsciente que ndo cessam de pressionar as portas do pensamento

e da linguagem”.
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Isso porque, uma vez que, de acordo com Vigotski (2009[1934], p. 486), “a palavra
consciente ¢ o microcosmo da consciéncia humana” (isto é, uma vez que a consciéncia é
semioticamente estruturada, resultado dos proprios signos que, internalizados, se tornam
instrumentos subjetivos da relagdo do individuo consigo mesmo), o inconsciente &, em
esséncia, do contrario, da ordem do nao-verbal (VIGOTSKI, 1996[1930]b) e, portanto, escapa
ao nosso controle. Ou seja, “se a consciéncia representa a sintese da relagdo que se estabelece
entre sentido e significado, ¢ a auséncia desses dois que caracteriza o inconsciente”
(SANTOS; LEAO, 2012, p. 641).

Essa impossibilidade de conversdo em significado, pois, de acordo com Santos e
Ledao (2014), faz com que os conteddos inconscientes permanecam como um tonus
emocional, direcionando o individuo de acordo com as condi¢des concretas que ele estabelece
com a realidade. “Existe um direcionamento do individuo a determinado objeto, quando o
tonus emocional é positivo, e uma tendéncia a afastar-se dele quando o tonus ¢ negativo”
(SANTOS; LEAO, 2014, p. 45).

Aquilo, entretanto, que escapa a simbolizacdo (e que, por esse motivo, age, enquanto
tonus que nos impulsiona, por exemplo, a nos aproximar ou nos afastar de alguém) ndo cessa
de tentar influir nos processos conscientes € no comportamento, ainda que sob forma de
potencialidade. “O inconsciente ¢ potencialmente consciente” (VIGOTSKI, 1996[1930]b, p.
156). E € aqui, pois, que incide todo o trabalho de escuta da psicandlise clinica.

Diante do exposto, entdo, podemos dizer que aos motivos e as intencdes que regem a
acao significante, tal como preconizada por Bronckart (2006b; 2006¢), subjazem, também,
elementos de cunho inconsciente. O inconsciente aloja “a impossibilidade de perceber os
motivos do que se faz, como se faz, porque se realiza determinada a¢do” (SANTOS; LEAO,
2012, p. 641). Pode, entdo, parecer-nos, conforme proferiu Vigotski (1996[1930]b, p. 151),
“que fazemos algo por uma causa determinada, mas na realidade a causa ¢ outra. Podemos
supor, com toda convic¢ao que nos da a vivéncia direta, que gozamos de liberdade de vontade
€ nos equivocamos cruelmente a esse respeito”.

Corroborando esse entendimento, Bronckart (2012[1999], p. 62), afirma:

os determinantes das acdes humanas (o papel da intencdes, dos motivos, das
circunstancias externas, etc.) ndo podem jamais ser definitivamente
identificados; colocam permanentemente um problema de interpretacio que
essa outra parte do pensamento consciente que constitui a razao proposital
ou légico-matemdtica ndo pode nunca ser suficiente para resolver.
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A guisa de conclusdo, entdo, o que trazemos de original, nesse estudo, pois, € uma
percepcdo processual, totalizadora e ndo progressista, do desenvolvimento humano,
propiciado pelo par linguagem-lingua. Isso, a0 nosso ver, resolve a questdo, que continuava
misteriosa, sem solucdo, de acordo mesmo com Bronckart (2006e, p. 116), de “saber como,
na ontogénese, a logica casual herdada se transforma na légica significante de implicacdes
caracteristicas do pensamento”. Também invalida as duas vertentes vigotskianas que
contestaram a tentativa de criar uma psicologia com o auxilio do conceito de inconsciente: 1)
a de que a psicologia do inconsciente “tem afinidades com a psicologia idealista, ja que se
cumpre o preceito de explicar os fendmenos psiquicos a partir deles mesmos” (VIGOTSKI,
1996[1930]b, p. 143); e 2) a de que a psicologia do inconsciente se situa no terreno do
materialismo ao introduzir a ideia de um forte determinismo cuja base fica reduzida ao nivel
organico e biologico (VIGOTSKI, 1996[1930]b).

A percepc¢ao aqui abordada trata, portanto, o sujeito humano na materialidade de sua
existéncia e na dinamica de sua atividade, a qual ndo é preciso atribuir nenhuma instancia
transcendental. O que existe, pois, sob este prisma, ¢ um homem real, de carne e 0sso, vivo e
em movimento, colocado em relacdo com o mundo e com os outros corpos. Uma perspectiva
que reconhece, além dos aspectos biofisiolégicos, a enorme importancia do ambiente, dao
vinculo do encontro, em suas relagdes de afetacdo constituintes da natureza humana, e que,
expoe, de modo mais explicito do que colocou Vigotski (2009[1934]), como as propriedades
do mundo social operam no sujeito desde o nascimento — e antes dele, até.

A pertinéncia global desse esquema de desenvolvimento, portanto, aperfeicoa e
confere reajustes mais ou menos importantes, conforme sugeria Bronckart (2006a), a
concepcao de desenvolvimento em “Y” vigotskiana. Uma construcao (ndo podemos deixar de
dizer) que, corroborando nossa tese, s6 se tornou possivel na conexao entre ISD e Psicandlise,

por intermédio de uma postura eminentemente transdisciplinar.



111

CONSIDERACOES FINAIS

Molon (2011b) ja advertia que estamos vivendo em uma arena de lutas com
implicacdes tedricas e metodoldgicas que contrapdem antigos olhares e fazeres. Esse estudo,
portanto, com seu cardter eminentemente transdisciplinar, ¢ um reflexo da crise da
representacao na vida académica no ocidente, sobretudo no ambito das ciéncias humanas. Isso
porque, s6 recentemente, de acordo com Moita Lopes (2006), comecamos a definir uma
nocdo de sujeito enquanto ser multiplo e conflitante e a assumir a necessidade de
reflexividade sobre o tema.

Nos propomos, entio, nessa direcdo, a tracar o lugar da psicandlise no quadro geral
do ISD, abordando o processo de desenvolvimento humano, em especial as primeiras relacdes
materno-infantis, a partir do didlogo entre Bronckart e Winnicott, considerando, contudo, suas
particularidades, seus interesses de pesquisa, suas construgdes tedricas e metodoldgicas e seus
modos de produzir conhecimento. Na interseccdo entre os dois autores, portanto,
corroboramos 0 nosso objetivo maior de reconfigurar a no¢do de desenvolvimento humano e
suas implicacdes na emergéncia do sujeito pela/da linguagem/lingua a partir da interlocucao
entre ISD e Psicanalise.

Dessa maneira, ressaltamos que o par linguagem-lingua, como produto da atividade e
como producdo humana, funda o sujeito. Isso porque os modos de participacdo e
funcionamento do outro e, de maneira peculiar, daquele que exerce a fung¢do materna, na
interacdo com o bebé o constitui. Dai a afirmac¢do de Winnicott (2012) de que um bebé nao
existe sozinho, sendo, necessariamente, parte de uma relacdo. Um bebé ndo pode ser pensado
“sem a presenga de alguém que lhe exerga a funcdo de mae e sem um ambiente, por esta
ultima criado, onde possa evoluir e desenvolver seu potencial de crescimento e
amadurecimento” (COUTINHO, 1997, p. 98).

A mae intervém como ativa construtora do alicerce da saude psiquica da crianca
possibilitando-lhe, em principio, a experiéncia de onipoténcia e, posteriormente, garantindo-
lhe a harmonia e o equilibrio fluentes para que, através de um processo de desilusionamento,
o bebé crie o mundo que é compartilhado por todos.

Nessa relacdo, ela fala, inicialmente, através de uma linguagem silenciosa. O bebé
deve sentir o calor da sua pele, deve prové-la e vé-la. E, aos poucos, ele vai tornando-se

preparado para encontrar um mundo de objetos e ideias, ou um mundo de lingua, para o qual
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todo o processo de internalizacdo do signo linguistico e da génese do pensamento consciente
vigotskiano guarda toda sua pertinéncia.

Contestamos, contudo, revisitando a critica bronckartiana sobre a no¢do vigotskiana
de desenvolvimento humano (Bronckart, 2006a), o cardter disjunto das raizes da
linguagem/lingua e do pensamento, tal como preconizado em Vigotski (2009[1934]). Se
estivermos certas, conforme ja dissemos, as raizes da fala e do pensamento estdo assentadas
em terreno bastante primitivo, isto €, na capacidade da mae de dar apoio ao ego do filho e de
ser, progressivamente, malsucedida nessa adaptacdo, possibilitando, assim, uma primeira fase,
de ilusdo, e, posteriormente a desilusdo gradativa. E nesse sentido que, ora, defendemos que
as bases, as raizes, do pensamento e da fala, sdo contiguas a um estado anterior a0 momento
em que a no¢do de objeto passa a ter sentido para a crianca. Nesse estado anterior, detectamos
os primeiros sinais da presen¢a de elementos de significacdo os quais, aos poucos, deixam de
ser regulados pela ordem do corpo vivido e passam para a ordem do simbdlico. Sob essa
perspectiva, o que ocorreria seriam mudancgas estruturais e funcionais, profundas e refinadas,
no curso do desenvolvimento.

Nossa forma de pensar, decerto, prioriza o plano da interagdo social e desvela como a
natureza, constitutiva de sua condicao bioldgica, transforma-se sobre a acdo do outro, sobre a
acdo da linguagem e da lingua. “O sujeito ¢ uma unidade multipla que se realiza na relagao
Eu-outro; ou seja, é na relacdo com os outros e por ela, € na linguagem e por ela que alguém
se constitui sujeito e € constituinte de outros sujeitos” (MOLON, 2011b, p. 617).

No entanto, sem tdo-somente dizer que as praticas sociais, a intersubjetividade e a
mediacdo semidtica sdo o fundamento do sujeito — como declararam, por exemplo, o préprio
Vigotski (2009[1934]), Pino (2005), Bronckart (2006a; 2012[1999]), Molon (2011a; 2011b),
Delari Junior (2013) —, demonstramos, tomando por base as construcdes psicanaliticas, como
essa ascensao acontece, a partir da relacdo mae-bebé e como esse processo dialético se
aproxima das teorizacOes interacionistas-sociodiscursivas, tecendo mesmo um esquema de
desenvolvimento ontogenético humano no encontro das teorizacdes bronckartianas e
winnicottianas.

Pensar a teoria psicanalitica e, no seu amago, o inconsciente sob esse prisma liberta-
a, conforme também ja arrazoamos, das defini¢des transcendentais e das categorias
invaridveis e universais situadas no intrapsiquico, em defesa de uma psicandlise que nao faz

abstracdo da dimensao interacionista e social do desenvolvimento humano.
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Para finalizar, j4 advertiamos que esse é um trabalho inaugural, assentado na
intersecdo Linguistica-Psicandlise, que responde, especialmente, as lacunas apresentadas no
texto-critica bronckartiano (BRONCKART, 2006a) no que se refere ao esquema de
desenvolvimento humano vigotskiano. Certamente, entdo, muitas questdes foram deixadas de
lado nessa proposi¢ao inicial. Toda pesquisa tem suas bordas, seus limites. E, devemos
mesmo reconhecer, de acordo com Thompson (1981, p. 183) que a “procura da seguranga de
uma teoria perfeita, totalizada, ¢ a heresia original contra o conhecimento”. Se, pois, o ISD ird
ratificar nossas proposi¢des ou se a psicandlise ird validar nossas aproximacgoes... estejamos
abertos ao outro, no inacabamento e na incompletude desse texto, certas de que o confronto
tedrico critico € condigdo fundamental de aprofundamento da pesquisa e fendmeno
fundamental da geracdo de todo conhecimento. Conforme dissera Demo (1985, p. 24): “Nao
ha estacdo final onde este trem poderia parar; ndo hd porto seguro onde este navio ancoraria
em definitivo; ndo ha ponto de chegada onde nao tivéssemos que partir. Em ci€ncia estamos

sempre comecando de novo™.
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