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CONSTRUINDO VERSOES DE MUNDO
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ABSTRACT: This article aims at reflecting on the question of categorization as it is carried out in
classroom environment. Category construction, as we assume, is essential to knowledge acquisition
once categories are the basic units which allow us negotiate views of reality through processes of
socio-historically, cultural-based joint interaction. Social interaction brings to classroom context
different world versions held by teachers and students in an attempt share these versions with all
lesson participants. Social cognition, in its turn, distributes those versions among cognitive subjects
in order to allow them negotiate, in situated contexts, the way they should observe the facts of the
world, and eventually think of it and act on it.
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Introducéo

Este texto tem por finalidade discutir a atividade de construcéo de
categorias e conceitos no contexto especifico das aulas de lingua portuguesa,
com foco privilegiado no conjunto de saberes fabricados conjuntamente por
professores e alunos em ambientesde aula. O trabalho com categorias é central
nessa discussdo na medida em que estas nos permitem observar como os
atores do contexto social de aula manejam em termos concretos as unidades
bési cas que estruturam o conhecimento. Além disso, nos permitem considerar
como se classificam os pontos de vista mais gerais sobre a realidade, dado o
contexto situado.

Categorias sdo agui compreendidas como versdes publicas do mundo
gue utilizamos como 0 meio de constituirmos o conhecimento sobre um dado.
Nestestermos, o conhecimento publicamente construido e veiculado naescola
ndo seria mais do que uma das muitas versdes da realidade, autorizada
institucional mente e aceita pel os membros da sociedade paraser oficial evigorar
como se fosse a verdade existente e aceitavel.

Estas versdes sdo altamente estabilizadas (porém néo estaticas) gracas
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: aos mecanismos de conceptualizagdo socio-cognitiva que opera, de um lado,
- através de redes de modelos cognitivos idealizados (LAKOFF, 1987) como
" dispositivos estruturantes da formagdo de categorias, e de outro, por meio de
redes de integragdo conceptual (FAUCONNIER, 2002), mais dinamicas, que
operacionalizam a convergéncia dos espagos mentais, responsaveis pelo fluir
do pensamento, do discurso, dos conceitos, para a categorizacao.

Os estudos de categorizagao no ambito da cognicao social tém o papel
investigar como as versdes mais ou menos estaveis sdo distribuidas entre os
suj eitos cognitivos paraque osindividuos possam negociar, de modo situado, o
olhar com que devem observar os fatos da realidade e eventual mente pensar
sobre o mundo e agir nele.

1 Esquemas explicativos da categorizagdo
1.1. A hipoétese cléssica: condigdes necessarias e suficientes

A primeira teoria de categorizacdo, no ocidente, é parte da heranca
filosofica cléssica, representada pelafiguradeAristétel es, paraquem os seres
e objetos sdo considerados pertencentes aumadada categoria se compartilharem
as mesmas propriedades necessérias e suficientes. Nesta tradicéo, aos objetos
do mundo exterior sdo atribuidas certas propriedades suficientes, através das
quaisidentificam-se com objetos de umamesmacategoria, além de propriedades
necessarias, sem as quais deixam de fazer parte dessa categoria. Como para
Aristételes, o conceito homem é reconhecido por propriedades necessérias
como animal, racional, mortal, bipede, entre outras, a auséncia de uma
propriedade, como racional, por exemplo, seria suficiente para desvinculé-lo
da categoria em questao.

Segundo Lakoff (1987, p. xii), avisdo dateoriacléssica é extremamente
objetivista, pois assume a posi¢do de uma realidade construida de forma
especular — as categorias refletem o mundo. Para o autor, uma teoria de
categorizacao assim postuladatrata o pensamento como sendo a manipul acéo
mecéni cade simbol os, ou sgja, amente humana se configuracomo umamaguina
internaabstrata que operaatravés de simbol os objetivos, tomados externamente.
Tais simbolos mantém uma relacéo biunivoca com o mundo a medida que séo
uma representacdo interna de uma realidade externa e devem corresponder
aos elementos do mundo, independentemente dos contextos em que se
encontram.

Nas categorias objetivamente tomadas, as variacdes sdo tracos
incidentais e equivocos, ndo determinantes na atribuicéo de propriedades
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necessarias e suficientes e, por isso, descartaveisno calculo dasignificagéo do
objeto. Estas categorias sdo vistas como descorporificadas da realidade, -
insensiveis as contingéncias sensorio-motrizes dos individuos, bem como as *
suas demandas soci 0-histéricas. Como sdo atomisticas e discretas, as categorias
sdo incontornaveis em suarelagdo biunivoca com arealidade e s explicam as
semelhangas entre o0s seres do mundo e néo suas diferencas.

1.2 A hipdtese pragmatica: semelhancas de familias

A discussao sobre a categorizacdo tem sido produtivadesde Aristotel es.
O século XX, no entanto, produziu teorias capazes de por em xeque 0O
pensamento classico que vigorava até entdo. Wittgenstein (1961,1979), por
exemplo, postulou aineficacia das propriedades necessarias e suficientes em
seu famoso exemplo sobre o conceito de jogo (InvestigacOes Filostficas, §
66). Propds, naocasido, que as semel hangas entre osindividuos de umafamilia
s80 mais Uteis naidentificagcdo dos membros pertencentes as categorias, uma
vez que no exemplo dejogos—jogos olimpicos, jogos de cartas, jogos de bola,
de tabuleiro — os exemplares podem ndo compartilhar todas as propriedades,
porém se conectam um ao outro por semelhangas sobrepostas, como as
semel hangas entre os membros de uma familia, através das quais ositensA e
B sdo intrinsecamente rel acionados, enquanto B se assemelhaaC, CaD, D a
E, sucessivamente, até que cadaitem tem, pel o menos, um elemento em comum
COom outro ou outrositens, mas poucos € ementos séo comuns atodos os itens
do mesmo grupo (Cf. ROSCH & MERVIS, 1975, p. 575).

Considere, por exemplo, as atividades a que chamamos de jogos (...) O que é
comum a elas? Ndo diga ‘deve haver algo em comum, sendo ndo seriam
chamadas de jogos', — mas veja se ha algo comum atodas elas — pois se vocé
observé-las, ndo verd algo comum a todas, apenas similaridades, relacdes, e
todauma série delas. Repito: ndo pense, vejal — Por exemplo, veja osjogos de
tabuleiro, com seus multiplos parentescos. Agora observe os jogos de carta;
aqui vocé encontramuitas correspondéncias com o primeiro grupo, mas muitos
tragos comuns se perdem e outros surgem. Quando vocé passa para 0s jogos
de bola, muito do que € comum é mantido, mas outro tanto se perde. Sdo todos
jogos" divertidos ? Compare xadrez com jogo davel ha. Ou hasempre perdedores
e ganhadores, ou competicéo entre os jogadores? Pense em paciéncia. Nos
jogos de bola h& perdedor e vencedor, mas quando uma crianca atira a bola
contra a parede e a apanha na volta, este traco desaparece. Observe agqueles
em gque h& habilidade e aquel esem que hd sorte e vejaa diferencaentre habilidade
no xadrez e habilidade em ténis. Pense agoraem outrosjogos de criancas; aqui
ha um elemento de diversdo, mas guantos outros tragos caracteristicos
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desapareceram! E nds podemos percorrer 0s muitos, muitos outros grupos de
jogos da mesma forma; vemos como as semelhancgas surgem e desaparecem
(WITTGENSTEIN, 1961, §66).

1.3 A hipotese sociolinguistica: categorias tém limites difusos

Além deWittgenstein, Labov (1973, p. 342), nasciéncias dalinguagem,
haviareconhecido que se alingtiisticapode ser definidapor um objeto, 0 mesmo
seria possivel com os estudos das categorias, mas ele acrescentou que a
categorizacdo é uma dimensdo t&o evidente e fundamental para a atividade
linglistica que suas propriedades sdo freglientemente mais pressupostas do
gue propriamente estudadas. O autor se ocupou, assim, da natureza difusa dos
limites categoriais através de uma investigacdo empirica, através da qual
desenvolveu uma série de experimentos envolvendo figuras de xicaras e outros
reci pientes semelhantes. O procedimento do experimento de Labov eramuito
simples: osinformantes observavam desenhos de xicaras e outros recipientes,
um a um, e respondiam perguntas do pesquisador sobre qual era o nome de
cadafigura. Osresultados eram analisados em termos de perfis de consisténcia.

Se todos os informantes do teste nomeassem um objeto como X, a
consisténciaseriade cem por cento; se metade del estivesse dlvidase o objeto
era, de fato, X, e ndo 0 nomeassem, a consisténcia cairia para cinquienta por
cento. Tais andlises encaminharam para a seguinte conclusao:

O aspecto subjetivo da difusdo (fuzzyness, na terminologia laboviana) pode
ser pensado como afalta de exatiddo sobre se um termo é ou ndo € denotativo;
eisto pode ser transformado na consisténcia com aqual alguns exemplaresde
falantes, defato, aplicam essetermo (LABOV, 1973, p. 353).

ParaUngerer & Schmid (1996, p. 19), os achados de L abov contrastam
fortemente com o pensamento aristotélico de propriedades necessérias e
suficientes, mas relacionam-se com alguns dos pressupostos ja emergentes
sobre a natureza cognitiva das categorias, especialmente nas seguintes
caracteristicas:

a) ascategoriasnao representam divisdes arbitrarias de fenbmenos do mundo,
mas podem ser vistas como fundamentadas nas capacidades cognitivas
damente humana;

b) categorias cognitivas como cores, formas, organismos e objetos concretos
sd0 ancoradas em protétipos conceptual mente salientes, que tém papel
crucial naformagéo de categorias;
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) oslimitescategoriais sdo difusos, isto &, categorias circunvizinhasndo se *
separam por fronteirasrigidas, mas se mesclam entre si.
d) entreosprotétipose seuslimites, as categorias cognitivas contém membros *
gue podem ser classificados em uma escala de tipicalidade que varia de
pioresamelhores exemplares.

14 A hipdtese prototipica: categorias tém exemplares melhores que outros

As caracteristicas acima descritas levam a quest@o da categorizacéo e
de sua natureza cognitiva a uma das hipéteses mais expressivas, representada
pelos postulados de Rosch (1978) sobre a estrutura prototipica. A atencéo
sobre 0s processos linguiisticos atraiu os trabal hos de Rosch paraaredefinicéo
da concepcao classica que havia dominado desde Aristoteles. Rosch
desenvolveu seu enfoque das estruturas de conhecimento namemaoria humana,
motivada pela critica da arbitrariedade e artificialidade dos conceitos entdo
utilizados nos experimentaos psicol 6gicos, e por sua vontade de aproveitar os
processos categoriais empregados nas categorias naturais que ndo sao
articuladas pel os canones da | 6gica cléssica, mas por umaldgica prototipica.

Rosch apresenta umateoria conceptual, naqual postulaaexisténciade
categorias prototipicas. Tal concepcao repousa sobre a natureza continua das
categorias, sua gradualidade. Ou seja, cada categoria possui representantes
mais ou menos tipicos, e ndo é clara a linha que separa 0s exemplares mais
préximos de uma categoria de seus ndo-exemplares. Assim, se perguntarmos
aum informante qual quer (comum ou néo especializado) por um exemplar de
um conceito como fruta, ou passaro, ou uma cor, ouviremos mais
freglientemente termos como maca, bem-te-vi, e azul do que tomate, pinglim
e magenta (Cf. RODRIGUES-LEITE, 2004, p. 26)

Como bem reconhece Rosch, as categorias sdo observaveis através de
sua expressao na lingua, “os assuntos da categorizagdo com 0S quais nos
ocupamos primeiramente tém aver com aexplicagao das categorias encontradas
em umaculturae codificadas pelalinguadaquel aculturaem um ponto especifico
do tempo” (1978, p. 28). Rosch descreve as categorias como funcionando
notadamente segundo doi's principios psicol dgicosrealistas de base: aeconomia
cognitiva e a natureza ndo arbitraria da estrutura do mundo percebido.

Neste sentido, Rosch se omite de abordar a questéo de saber qual € a
concepgao de lingua mais apropriada quando se trata de cognicéo. Ainda que
as manifestacdes linguisticas sejam onipresentes nas suas experiéncias e
observacdes, aautoraasignoraenquanto tais, ou mesmo astrata segundo uma
concepcao de lingua como repertdrio de etiquetas, dicionario e nomenclatura.
Com efeito, essa concepcao de lingua é marcada por uma confusdo constante
entre referente, conceito e significado (Cf. MONDADA, 1997, p. 293).
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A despeito de suas contribuic¢des heuristicas, ateoria da categorizagdo
- prototipica se caracteriza por um tratamento lingiistico, e mais geralmente
" semidtico, que revela uma concepcdo realista e transparente das mediacoes
simbdlicas. Tal tratamento negligenciou a dimensdo sintagmatica do discurso,
provocando o que Mondada (p. 294) chama de apagamento do co-texto, o qual
se acompanhado apagamento do proprio contexto, que passaaser considerado
como periférico ou € totalmente negado. Estas duas dimensBes, no entanto,
sdo constitutivas dos fatos lingisticos empiricos e centrais a eles, sendo,
portanto, centrais também as categorizagdes.

1.5 A hipétese de conceitos de nivel basico: categorias sdo percebidas
em diferentes niveis

Relativamente a apreensao das categorias das linguagens naturais, em
Rosch (1976) também encontramos uma contribuicéo que fornece subsidios
para seu estudo — trata-se da concepcao de nivel bésico das categorias. Em
0posi¢do a concepcao aristotélica que pressupunha a uniformidade dos niveis
taxondmicos dos si stemas de categorizagdo, em que, por exemplo, um nivel de
taxonomiadabiologiacomo ‘ser vivo' sd sedistinguiadeoutrosniveisde acordo
com sua posicao hierdrquica (‘espécie’, ‘género’, etc.), Rosch postula a
existéncia de um nivel especial, em cada taxonomia, o qual se distingue dos
demais por uma série de particularidades cognitivas, como percepcao,
comunicacdo e organizacao do conhecimento. Este nivel especial €denominado
de nivel basico.

O nivel basico é mais bem definido se posto em relacdo as outras
concepcdes também apresentadas por Rosch, que fazem com que sua teoria
constitua-se de trés ordens. conceitos béasicos, conceitos superordenados e
conceitos subordinados. As criangas aprendem mais facilmente os conceitos
basicos como ‘ cachorro’ antes de aprenderem os superordenados ‘ animais’ e
os subordinados‘vira-lata’ .

As particularidades caracteristicas da ordem basica (percepcao,
comunicacdo e organizacdo do conhecimento) sdo relacionadas com as
proposi ¢oes apontadas por Oliveira (1999, p. 25), segundo asquais, categorias
de nivel béasico sdo aprendidas pel as criancas primeiramente, de acordo com a
ordem basi co-subordinado-superordenado. Assim, primeiro se processa a
percepcdo de um objeto conhecido como ‘carro’, para depois reconhecé-lo
como ‘carro decorrida’, eem seguidacomo ‘veicul o' . Os conceitos apreendidos
em nivel basi co também sdo mai s rapidamente aplicados— o tempo médio para
identificacdo de um objeto como um martelo € menor do que paraidentifica-lo
como uma ferramenta. Além disso, as categorias correspondem ao nivel mais
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alto para o qual umaimagem mental € associada ao conceito como umtodoe
correspondem ao nivel mais alto em que uma pessoa usa programas motores -
semel hantes para interagir com as unidades as quais o conceito se aplica. ’

1.6 A hipo6tese do realismo experiencialista: a corporificacdo da
cognicéo

Um outro direcionamento a categorizagao prototipicafoi dado por Varela,
Thompson & Rosch (1991 — a chamada “virada budista’, ou sgja, a
interdependéncia dos fendmenos da experiéncia), eteve como objetivo liberar
as ciéncias cognitivas de uma concepcéo redlista e, logo, representacional da
cognicao, que sustém a concepgdo de cogni¢do como o tratamento da
informacdo procedente pela selecéo das propriedades dadas e pré-existentes
no ambiente contextual. A nogdo adotada para a cognicéo depende dos tipos
de experiéncia que vém do fato de termos um corpo com vérias capacidades
sensoirio-motri zes, e estas capaci dadesindividuai s sdo em s mesmas embutidas
em um contexto biol 6gico, psicol égico e cultural maisfechado.

O semanticista mais proximo das novas proposi¢oes roschianas foi
L akoff (1988) que propbsumacriticaparalelaade Varella, Thompson & Rosch,
ao opor a cognicdo objetivista a uma cognicdo baseada na experiéncia. A
primeirarevela um realismo metafisico onde os simbolos sdo representacdes
internas de uma realidade externa. A segunda, ao contrério, se fundamenta
sobre os simbolos significantes e nao-finitos, que funcionam segundo os
esquemas imagéticos baseados sobre os processos elementares. O autor
considera a experiéncia como ativa, funcionando como parte de um ambiente
natural e social, motivando o que é significativo no pensamento humano (p.
120).

Assim, com relacdo as categorias prototipicas, a hipétese realista-
experiencialista propde que a prototipicidade é pléstica e condicionada pelo
ambiente cultural dacomunidadelingUistica. Lakoff (1987, p. xiv), por exemplo,
atribui as categorias as caracteristicas de corporificacdo — as categorias ndo
sd0 abstratas, mas sensiveis as contingéncias sensorio-motrizes dos falantes,
natureza imaginativa — as categorias ndo tém necessidade de correlacdo com
fendmenos reais, mas pertencem a esguemas imaginativos de base; pro-
priedades gestlticas (de formas) e ndo apenas de qualidades; contextualmente
situadas — a estrutura da categoria € ambientada no contexto; idealizacdo — as
categorias podem ser descritas por model os cognitivos idealizados dominios
mentais estéveis e locais.

Nalinguisticacognitiva, anogdo propostapor Lakoff (1987, p.68) relativa
aos model os cognitivosidealizados (MCl), refl ete amaneiracomo organi zamos
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* 0 nosso conhecimento através de estruturas de categorias e efeitos prototipicos
« quesdo produtosresultantes dadisposicéo M Cls. A nocéo de model os cognhitivos
" étributéria de quatro fontes no ambito da linguistica: a semantica dos frames
de Fillmore (1982), a teoria de metéforas e metonimias como organizagdes
cognitivas de Lakoff e Johnson (1980), a gramética cognitiva de Langacker
(1986) e ateoria dos espagos mentais de Fauconnier (1985, 1994).

A nocéo de MCI, proposta por Lakoff (1987), diz respeito aos
conhecimentos produzi dos socia mente e disponiveis cultural mente. S&o espagos
permanentes, estaveis, que estruturam os conceitos, as categorias e os frames,
0u segja, hossa maneirade organizar o conhecimento sobre 0 mundo.

Ainda que Lakoff (1988) e Rosch (1991) falem de categorizacéo e
cogni¢do como corporificados, o problema reside em saber onde situar tal
dimensdo e superar sua reducdo a sensorio-motricidade. Em todo caso,
corporificado ndo significa situado em uma prética social como € o caso da
etnometodologia (que faz a distin¢do entre 0 mundano e o ideal), o que se
permite ao contrario € uma visao endégena dos processos que se constituem
na/para a interacdo e a acdo. E por isso que o debate se fixa na esfera dos
condicionamentos genéticos e ndo pode se deslocar para a interagcdo social.

1.7 A hipo6tese sGcio-cognitivista: categorias sdo negociadas para fins
praticos, temporarios em contextos locais

Ao contrario da psicologia cognitiva de Rosch, a abordagem socio-
cognitiva permite reorientar o enfoque das categorias, levando em conta seu
carater situado, localmente produzido, contextualmente dependente e
linglisticamente organizado. As categorias, neste sentido, so produzidas de
forma corporificada, o que ndo significa que tém uma determinagao sensorio-
motriz, mas que estdo imersas em uma pratica social secular, mundana. Desta
forma, aatividade categorial ndo sereduz aatribuicéo de etiquetas prototipicas
aosindividuos e aos obj etos, mas se ocupa dos métodos utilizados pel os sujeitos
para caracterizar, descrever, justificar, compreender os fenbmenos da vida
cotidiana.

As categoriastratadas por Mondada (1994, 1997, 2003) ndo sdo apenas
observaveis discursivamente, mas também estruturadas pelos processos
linglisticos que fazem del as obj etos-de-discurso (e ndo abjetosdereferéncia),
Ou sgja, objetos que sdo construidos para o discurso e ndo so preexistentes a
ele. O corpus linglistico permite observar como o discurso se constroi
progressivamente, ndo postulando objetos e configuractes pré-el aboradas, mas
Ihes constituindo. Tal enfoque considera as categorias como sendo tratadas
linglisticamente em seu interior, decompostas e recompostas, associadas e
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contrastadas e constantemente gjustadas ao contexto e a dindmica comuni-
cacional .

A dinamica categorial observada € essencialmente discursiva—levaa *
conceber uma semanticadiscursiva, baseadaem operagdes sobre asfronteiras
categorials e ndo sobre seus tragos fixos. De outro modo, ela é indissociavel
da prética enunciativa que se apropria do sistema linglistico para ajustar os
obj etivos particul ares e comunicativamente situados a dimensdo que define a
flexibilidade das categorias.

Esta concepcdo considera o discurso como instaurador de sua propria
realidade. O discurso deixade ser umacdpia do mundo, ou asimples emissao
de palavras conectadas entre si, passa a ter uma eficacia performativa que se
exprime em sua capacidade de reificar aquilo que enuncia. Esta concepcéo
interacionista e praxeolgica da categorizagdo se concebe como constitu-
tivamente ligada as situacfes onde ela se desenrola, emergente nos trabalhos
de negociagdo, de construgdo interativa, de elaboragdes coletivas, ordenando
de forma enddgena o curso de sua realizagdo prética.

1.8 A hipdtese da integragdo conceptual: espacos mentais sdo
mobilizados na conceptualizacéo

Uma das grandes contribuicdes para o estudo dos processos de
conceptualizacdo e categorizacdo no ambito das ciéncias cognitivas, na
atualidade, é oriunda de um conjunto de pressupostos apresentados por
Fauconnier (1994, 1997, 2002), no tocante acriacdo e manipul agdo de espacos
mentai s, pel 0s seres humanos; e ao mapeamento do pensamento e dalinguagem
dentro de uma perspectiva semantica. Esta teoriatem como principal atrativo
a operacdo mental verificada na formacéo de conceitos e na atribuicdo de
sentido as relagbes que o0s objetos tém com o contexto, ao invés do enfoque
formal da seméantica que atribui significados na linguagem a elementos
exteriores, como se aguel arefletisse o mundo. Fauconnier, de modo diferente,
procurainvestigar como acognic¢ao funciona na sociedade e que conjuntos de
relacBes sdo utilizados para se estabelecer a fusdo entre espacos mentais,
conhecida como blending, ou mesclagem conceptual, que funciona como o
nascedouro dos sentidos.

Segundo Fauconnier & Sweetser (1996, p. 8-9),

alinguagem nos permite falar ndo s sobre o que é, mas também sobre o que
poderia ser, 0 que serd, do que se espera, do que se acredita, de hipoteses, do
que é visual mente esperado, do que aconteceu, do que deveriater acontecido,
dentre outros. Para isso, criamos uma rede de espagos mentais através dos
guais nos movemos a medida que o discurso ocorre.
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: Esta teoria postula a existéncia de quatro (ou mais) espagos mentais
- envolvidos no processo de projegao conceptual entre dominios: dois espacos
" de input (correspondentes ao dominio-fonte e ao dominio-alvo), um espaco
genérico que comporta a estrutura abstrata partilhada pelos dois espacos
anteriores (e eventua mente por muitos outros) e aindaum espaco de mesclagem
(blending), em que se verifica a combinagdo, a mistura, de representacdes
dos espacos de input, e por vezes também de outros espagos mentais cuja
informacdo é mobilizada. E desta mesclagem que resulta uma nova
conceptualizacdo. O espaco mescla permite explicar a emergéncia de uma
estruturanova, que € um produto da projegao conceptual e ndo pode, por isso,
ser encontradanos espagcosdeinput. A projecdo conceptual constitui um processo
cognitivo fundamental, responsavel por fendmenos como a categorizagéo, a
formulacdo de hipdteses, os mecanismos inferenciais, a contrafactualidade,
etc.

Nesta hipotese, 0 processo daconstrucdo do discurso é atamentefluido,
dindmico, e localmente criativo — categorias provisionais sdo gjustadas em
espacos apropriados; conexdes provisorias sdo estabel ecidas; novos enquadres
sdo criados, e os sentidos sdo negociados. Esta abordagem possibilita a
mediac&o entre conhecimento acumulado em modelos culturais e pessoais e
Sua ativagdo nos eventos comunicativos em desenvolvimento, na forma de
esguemas conceptuais, modelos cognitivos idealizados e espacos mentais
(LAKOFF 1987; FAUCONNIER 1994, 1997, 2002). A emergéncia da
significacdo, deste modo, tem uma dimensdo essencialmente publica e sua
interpretacdo é tanto ato cognitivo como ato social (Cf. SALOMAO 1997,
p.33).

O tipo de construcéo de significacdes que emerge no ambiente escolar
€ emblemético darelevanciadateoriados Espacos Mentais paraainvestigacéo
gue ora empreendemos. A aula é fortemente marcada pela negociacdo de
model ostransitérios darealidade, que cumprem umafuncao local no processo
de elaboracdo criativa de outros model os mais estavels, 0s quais garantem a
permanéncia do conhecimento enciclopédico como objetivo académico. E,
também, o local onde presenciamos uma influéncia mitua entre as escolhas
discursivas feitas pelos alunos e aquelas feitas pelos professores, as quais
acionam modalidades diversas de tratamento contextual dostopicosdiscursivos
e refletem um dinamismo latente, pouco explorado nas pesquisas sobre as
rotinas escolares. Este dinamismo é explicado, nas atividades comunicativas
da interacdo em aula, pela abundancia de estratégias socio-cognitivas que
ocorrem a medida que o discurso e pensamento fluem, tornando o contexto
escolar 0 ambiente mais adequado para se construir publicamente versbes da
realidade.
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2 A interacdo em aula como mecanismo de categorizacéo

Procuraremos demonstrar, nesta se¢do, como certas rotinas comu-
nicativas e atitudesinterativas em aulas de portugués, entre os quaisaavaliagao,
a correcdo e o reparo sdo também mecanismos que auxiliam na atividade
cognitivaenvolvidanaconstrucdo conceptual e nacategorizacdo de contelidos
escolares. Iniciaremos pelo aspecto da avaliagdo, uma vez que, através de
dados observados, percebeu-se que elaconsiste em umaatividade bidirecional,
isto é, da parte de ambos alunos e professores, que promove a recontextua-
lizacdo dos contetdos em discussdo. Em seguida, apresentaremos a
categorizacdo segundo uma dindmica discursivo-interacional que envolve a
negociacdo de objetos-de-discurso entre professores e a unos, em umasituacéo
comunicativa bastante delimitada, e enfim, discutiremos a categorizacdo do
ponto de vista da integracdo conceptual, da mesclagem de espagos mentais,
dentro do quadro tedrico da hipdtese socio-cognitiva.

Gumperz (1982) destacao caréter interativo dacomunicagdo, por aponta
la como uma atividade social, onde os esfor¢os coordenados de dois ou mais
individuos sdo exigidos. Desse modo, acomunicagdo so € atingida, quando os
movimentos de um interlocutor provocam respostas por parte de outro, eisto
com base em um inter-rel acionamento entre um processo inicial deinferéncia
global easinferénciaslocaisgeradas pelastrocas conversacionais subsequientes.

Este julgamento inicia é feito através do enquadramento da interacéo
num modelo global. O individuo apresenta, inicialmente, uma série de
expectativas acerca do que esta se passando no contexto comunicativo antes
de fazer qualquer inferéncia sobre o sentido do que est4 ocorrendo. A esse
conjunto de expectativas da-se 0 nome de ‘Frame’, ou enquadramento, ou
ainda, moldura. O conceito de ‘ Frame’ de que Gumperz se utiliza, foi desen-
volvido por Goffman (1972) paradesignar o quadro do qual os participantesde
uma interacéo face a face fazem parte em uma atividade de fala. As
interpretactes de sentido dos enunciados séo feitas com base no que ocorre ao
tempo dainteracdo, e esta é definidacomo um quadro ou esquemaidentificavel
efamiliar aos participantes. Juntamente anoc¢do de‘frames’, Gumperz aponta
ateoriado alinhamento, ou ‘footing’, com o interesse de definir o papel ou a
postura adotada pel os participantes da interacdo. O alinhamento ocorre toda
vez que ha uma mudancga no enquadramento da situacao vivida pelo falante.

Marcuschi® nos lembra que a teoria do footing deve ser observada em
dois niveis: o nivel macro do alinhamento na estrutura dos papéis e eventos,
observado acima segundo Gumperz; e o nivel micro das rel agdesinterpessoais,

! Informagéo verbal.
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conforme Goffman. Este Gltimo apresentamaior relevanciaparaainvestigacao
feita em sala de aula. Professores e alunos apresentam alinhamentos
diversificados em atividades como as rotinas de pergunta e resposta, por
exemplo, em que a pergunta do professor ao aluno encadeia determinados
modos de agir, de falar, de gesticular, de sorrir — observe o0 caso da pergunta
surpresafeitapelo professor paratestar aatencdo do aluno (Exemplo 1), ou a
perguntaretoricano inicio daaula, como tentativade revisdo de aulas anteriores.
Demodo diferente, aperguntado aluno ao professor pode ensejar umavariedade
de alinhamentos manifestados por reacfes agressivas, irénicas, comicas, etc.
(Exemplo 2).2

1.P= (...) perai.../ com licenca/ felipe/ por que rr ndo é encontro consonantal?

2.A1= éé:

3.pP= /... ah/ ah/ ah/ ah/ ah com licenga/ carlos felipe ndo esta prestando atengdo entdo eu acho

4 que ele ja sabe do assunto... certo? eu quero saber de carlos felipe/ carlos felipe... iuri falou

5 que rr ndo é encontro consonantal porque? (5s) r-r ndo € encontro consonantal por qué?...

6 nés aqui estamos vendo pr dr tr br/ e ai alguém gritou rr e iuri falou... erre erre ndo é

7 encontro consonantal... por que?

8A= [é digrafo

9.P= calma]/ eu quero que o carlos felipe... carlos/ eu acho que s6 tem um carlos felipe nessa

10 turma/ respeite/ porque rr ndo é considerado encontro consonantal? procura na sua

11 gramatica

12.A= eu sei/ é porque

13.P= ndo déem a resposta/ ouviram? tdo ouvindo? nds vamos continuar a aula mas néo vamos

14 dar aresposta pra ele... entendido? ta certo? procure na sua gramatica e me diga porque

15 rr ndo é encontro consonantal/ bem... entdo encontramos uma regra rr/r dobrado... num é?

16 entre duas vogais... né? o som hhh mas aqui também tem o som hhh... e ai qual é a regra?
(-

Exemplo 1 — Pergunta-Resposta: Professor-Aluno.

2 Convengdes datranscricdo utilizadas: 1. ... = qualquer pausa; 2. (XX X) = trecho ndo
compreensivel; 3. :: = alongamento de vogal ou consoante r ou s; 4. PAgina =
énfase; 5. fa-zer = silabagéo; 6. ((comentérios))= comentarios do observador; 7.[ ] =
sobreposicado devoz localizada; 8. A= aluno; 9. P= professor; 10. (...) ou/.../ = indicagdo
detranscricdo parcial ou de eliminago de trechos.
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1.P= (...) & proporgdo que vocé for colocando o niimero um... ai responde ai depois copia o dois/ eu
2 quero a pergunta com a resposta no caderno

3A1= vai até onde?

4P= até onde vocés conseguirem fazer

5A1= e se um conseguir fazer a metade e o outro conseguir fazer menos?

6.A= e se uma pessoa ndo conseguir fazer nenhum... hein tia?

7A1= 6 tia a gente vai fazer até que nimero?

8.P= va fazendo tainah, ndo se preocupe... vocé coloca o quesito copia a pergunta e responde

9 logo

10.A1= a pergunta (xxx) muito grande

11.P= é pra copiar tudinho! t6 lidando com crian¢a aqui de alfabetizagdo néo tainah/ eu falo uma coisa
12 voce/

13.A1= eu ndo vou copiar ndo (...)

Exemplo 2 — Pergunta-Resposta: Aluno-Professor.

ParaMarcuschi (2004, p. 10), as caracteristicas funcionais daatividade
interativa de perguntar-responder realizada pelo professor ou pelo auno
dependem do formato de aula® em que o didlogo interacional ocorre, bem como
do sistema de participacéo que cada tipo de aula utiliza. Assim, o didlogo é
percebido de modo diferente em cada contexto e se presta a finalidades
interacionais diversas, conforme a natureza do evento em curso.

2.1 A avaliacdo interativa e a negociacdo de conceitos

A idéainicia que se tem sobre a avaliacdo sempre areduz as nogdes
de prova, nota, conceito, boletim, etc., ou seja, um procedimento de julgamento
de quanto o aluno aprendeu apds ser exposto a uma certa quantidade de
informacbes. Cada uma das préticas avaliativas citadas esta ligada a uma

% O autor apresenta quatro formatos de aula: 1. Ortodoxa — o professor apresenta o
tema e o desenvolve, geralmente sem intervencdo dos alunos ou com intervengdes
breves, orientadas para o topico, assimiladas se pertinentes ou ignoradas quando
fogem ao tema; 2. Socrética— o professor ndo enuncia o tema da aula nem o expde
diretamente, mas usa sistemati camente a estratégia de perguntas aos alunos e busca
respostas intuitivas para, a partir delas, elaborar sua posicao; 3. Caleidoscopica—o0
professor tem um plano maledvel e um bloco detemas construido segundo amotivagdo
e colaboracdo dos alunos, através de grande participagéo espontanea; 4. Desfocada
—n&o hdum tdpico bem delineado em andamento e o professor trata de vériostemas
com poucaconexao entre si e dadaentender que tudo étratavel, desde que se associe
com o que estaem andamento. (Cf. MARCUSCHI, 2004, p. 5-8).

e o o o o g o o o o o
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. determinada concepcao educacional do professor ou dainstituicéo e refere-se
- as visodes da realidade adotadas por eles. Essaidéiainicial sobre a avaliacdo
" tem como finalidade encontrar val ores julgados adequados pela escol a, sendo
portanto, uma etapa sel etiva e autoritariaque estimulaahierarquizagéo (alunos
bons e insatisfatorios), padronizacdo e selecdo dos alunos, operando com
conceitos polarizados que indicam quem fracassou ou quem obteve sucesso
comparado a outros, visando a submissao do aluno em relagéo ao contelido
adotado pela escola; essa concepcao tradicional dispensa qualquer atencéo a
interatividade, a historicidade e 0 aos processos socio-cognitivos de catego-
rizagao.

A avaliagdo estaaqui sendo discutidacomo um procedimento interativo
operado pelo ouvinte e falante na sequenciacdo intra e interturnos, que néo
deve ser vista apenas como o julgamento do que € certo ou errado, mas como
uma oportunidade do locutor, no caso o aluno, refazer sua contribuicéo,
confirmando ou mudando a aplicagdo pratica das instrucdes obtidas do
interlocutor, no caso o professor e vice-versa. A avaliagdo interativa que
propomos assegura a negociacao coletiva de categorias e conceitos no jogo
avaliativo de sala de aula. A construcéo categorial tem, assim, carater
cooperativo, isto é, constréi-se a partir ndo apenas do que se vé e se ouve do
interlocutor, mas das rotinas de sala de aula que promovem o intercdmbio do
conhecimento através da interagdo social, levando em conta a intengdo e
significacdo do falante/ouvinte.

Os trechos destacados abaixo sédo exemplos reais de atividades
interativas que se propdem a auxiliar a construgdo de conceitos acerca dos
conteidos escolares. Tratam-se de trechos de aulas de lingua portuguesa,
coletados em turmas de 42 e 52 séries do Ensino Fundamental de duas escolas
publicas da cidade de Jodo Pessoa, entre 1998 e 2002.

Ressalte-se que as pistas linguiisti cas que tanto al unos como professores
fornecem em sala de aula buscam quase sempre retomar os conteldos, trazer
atonatentativas de negociactes sobre o contelido, ou sgja, avaliar muito mais
a producdo do conhecimento do que a precisdo dos enunciados do falante,
mantendo o foco na interatividade dos turnos negociados na situacéo
comunicativa.
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1.P= [...] aquele grupo acredita que a palavra gas... deu e:: veio...veio...derivou-se...criou-se de
2 gasoso...gasolina e gasosa...alguém tem alguma consideragdo sobre isso?/.../

3A= [ professora]

4P=  diz...tiago

5A= e:: eles num disse que gas vinha de gasoso...gasolina e gasosa?

6.P= [sim]

7.6= mas € o contrario...

8.p= auh!

Exemplo 3 — Avaliagédo: Aluno-Aluno.

No exemplo acima, retirado de uma aula de portugués em que a
professoraexplicaquestdes de ortografiaapartir dasemelhangaentre palavras
primitivas e derivadas, percebe-se que a atitude comunicativa de avaliagdo
(linha 5) partiu do aluno em relagdo ao turno de outro aluno retomado por P
(linhal). Eleanalisaasuposi ¢ao do outro grupo envolvido naatividade, chamou
aatencdo daprofessoraecorrigiuainformacéo (linha7): “maséo contrério...”.

O exemplo demonstragque aavaliacéo, corre¢do ereparo®, como atitudes
interativas, orientam o processo comunicativo pondo em relevo as dlvidas e
incompreensdes sobre o0 topico em curso e procedendo atomada, reformulacdo
einsercao de contelidos que venham afavorecer aconceptualizacéo das no¢oes
discutidas.

1.P= [...] agora o dimas/ dimas ja percebeu outra coisa... que além do significado elas tem escritas
2 iguais...ou seja...elas tém letras iguais...né isso?/.../

3.P= e isso quer dizer o qué?

4A= semelhanga?

5P= ah...entdo vamos usar semelhanga o que vocé t& colocando...€ isso que eu queria dizer. semelhanga
6 de que gente?

7A= de palavras?

8P= de palavras? [...]

9.p= sera que é... sera que é de palavras?

10A=  ndo

11.A=  de nomes?

12.P= de nomes?

13.A=  desflabas?

14A=  deortografia/.../

15P= " ndo.

16.A=  ortogréficas

17.P= ah...semelhangas ortogréficas. /.../

Exemplo 4 — Avaliacdo: Professor — Aluno.

4 Consideramos estes trés termos como conceitos diferentes, poisavaliar € posicionar-
seem relagdo aum dado, informagao ou turno, corrigir é sugerir algo diverso do que
foi veiculado, e reparar € restabelecer ainteragdo em seus enquadres.

e o o o o g o o o o o
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: No exemplo 4, tanto professora quanto aluno interagem de forma
- avdiativanainteracdo. Naslinhas8 e 12, aprofessorarepete aquestéo proposta
" pelo auno como forma de fazé-lo ir em busca do que ela pretende que sgja
alcangado. Depois é o proprio aluno queresponde“ndo” (linha10) aavaliagdo
feitapor P, indicando que entendeu que ndo estdno caminho certo paraencontrar
asolucdo do problema. Outros alunos seguem suas tentativas de erro e acerto,
até que na linha 15 a professora rejeita todas as respostas. Em seguida, os
alunos alcancam encontram o termo desejado (linha 16): semelhangas
ortograficas.

No campo da andlise socio-interacional, a avaliagdo, a corregdo, € 0
reparo, tém sido tratados como estratégias utilizadas no curso da construgéo
conceptual (ONO & THOMPSON, 1996; GOODWIN & DURANTI, 1992).
Tais estratégias sdo empregadas pel 0s suj eitos cognitivos no curso dainteragéo
através da coordenacdo eficaz de seus esforcos, e atuam ora na transicao
interturnos, orano interior deum mesmo turno conversacional. Estasestratégias
também ilustram a nocdo de contexto como uma dimensdo acionada
sequienciadamente na temporalidade da interagdo e restringem o esforco
cognitivo de interpretacdo, tanto através do gerenciamento dainteracdo como
por via das negociagdes de sentido. Além disso, revelam o desdobramento
sincrénico da comunicacdo em planos interativos, replicaveis em planos
discursivos (Cf. SALOMAOQ, 1997, p. 26-9).

Philips (1992, p. 312) também ressalta que na medida em que cada
falante utiliza o turno na fala, ele ou ela constr6i o sentido a partir das
contribui¢des do falante anterior e ao fazer isso evidencia as compreensdes
particulares dafala prévia. Assim, o sentido de uma sentenca especificanéo é
inerente a esta sentenca, mas € conjuntamente construido pel os co-interactantes
— ndo sendo propriedade de um Unico falante — de forma emergente, ou
continuadamente em mudanca, através estrutura seqliencial da fala. Deste
modo, 0s reparos tém papel crucial na construcdo contextual do sentido.

Philips (p. 313) sugere que é comum aos falantes produzirem trechos
de fala na interacdo que foram anteriormente utilizados por outros falantes
COMO NOVOS e espontaneos, ainda que possam ser repeticdes quase exatas de
um ou varios aspectos da forma discursiva do falante anterior, ou ainda a
repeticéo daprépriafaautilizadaem umaocasido anterior. Tal fendmeno explica
as acles de reparo, aém da construcéo interacional do contexto social como
amplamente padronizados ou ‘ rotinizados' .

A avaliacao fornece exempl os dos pequenos sistemas de atividade que
podem emergir, desenvolver-se e expirar nas fronteiras de um Unico turno de
fala, podendo também se estender amultiplosturnos e conectar unidades maiores
gue o turno. As avaliacBes também fornecem aos participantes recursos para
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demonstrar julgamentos dos eventos e das pessoas de maneira relevante aos °
projetos maiores nos quais estdo inseridos. E também crucial o modo como -
estas atividades ddo aos participantes recursos para cumprir a organizagio
social no interior de um turno, e para negociar e demonstrar compreensao
congruente dos eventos nos quais el es estdo engajados.

Asavaliagdes contribuem com umaarenanaqual aestruturalinguistica,
acognicdo, a afetividade, e a coordenacdo social podem ser investigadas em
detalhe como componentes integrados de um Unico processo. Por isso, a
avaliagdo tem grande relevancia para os assuntos mais amplos, levantados
pelas andlises da linguagem, cultura e organizacdo social (Cf. GOODWIN &
GOODWIN, 1992, p. 183-4).

2.2  Categorizacao como atividade praxeolégica

As categorias ordenam a descricdo dos acontecimentos em questéo;
€las sdo também os processos genéricos de controle social; organizam eregulam
aformacomo se constr6i um novo saber. Os dispositivos de categorizacdo sao
contextualmente pertinentes, dependem da atividade em curso e de suas
finalidade préticas.

O enfoque discursivo das categorias permite superar umavisdo reificante
ao propor uma abordagem em termos de realizacdes praticas, localmente
situadas, organizadas de forma contingente na/para as atividades em curso.
Tal abordagem permitetrabalhar com avariabilidade das versdes do tépico em
desenvolvimento, apresentadas pel os individuos no decorrer da conversacéo,
ao invés de propor umaresolucdo aos impedimentos anal iticos que banalizam
as diferencas, vistas do ponto de vista logicista em termos de contradicdes
(Cf. MONDADA, 1994, p. 90).
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1.P= /...l a que/a palavra que da origem é a que eu chamo de derivada?
2A= [ndo!

3.P= com’é que eu chamo a que deu origem?

4A= original

5.P= sim... mas tem outra/vamos procurar o-ri-gi-nar/ vamos procurar no diciondrio original/
6 procura no diciondrio a palavra o-ri-gi-nal/o-ri-gi-nal

7A= que da origem

8P= somente isso?

9.A1= achei original

10.P= ainda ndo é essa que eu quero

11.A= /... (substantivo derivado)

12.P= substantivo pode ser derivado... mas para ser derivado ele veio de um
13.A= adjetivo?

14.P= ndo... adjetivo ndo

15.A= [ de um verbo tia?]

16.P= o:::lha... pegue a gramatica

17.A1= [palavra primitiva ((gritando))

18.P= procure a gramatica]

19.A= professora... humberto achou

20.A1= primitivo] ((aluno grita do fundo))

21.P= pri-mi-ti-vo... que veio primeiro... olha aqui 6... (...)

Exemplo 5 — Conceito: Derivacéo.

A tentativa de conceptualizacdo do conceito ‘palavra derivada’ sofre
um impasse quando a consulta ao dicionério ndo é suficiente para definir o
termo tratado na aula. As diversas tentativas dos alunos ao apresentarem
significagBes para 0 conceito podem ser vistas superficialmente como
inadequacdes e mesmo contradi¢des ao topico que estd em foco na discussdo.
Numa perspectiva socio-cognitiva, entretanto, trata-se de construgdes col etivas
da categoria para as finalidades locais da interacdo. A dindmica da aula, por
suavez, geralmenterejeita estastentativas porgue el ege uma categoriaprecisa,
um item lexical definido de antem&o, como € o caso de‘ primitivo’.

A andlise dos processos de categorizacao feitado ponto de vista socio-
cognitivo permite mostrar que as categorias sdo sempre construidas em um
contexto interacional, de forma situada e para fins praticos. A questéo da
adequacdo referencial ndo pode ser vista a ndo ser como concebida em si
mesma, construida localmente e interativamente e ndo dada por critérios a
priori em relagdo com umarealidade independente (Cf. MARCUSCHI, 2001,
KOCH, 2001, MONDADA, 1994, 2001).
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2.3 A integracdo conceptual na atividade de categorizacéo

De acordo com o modelo de mapeamentos de Fauconnier (1997), as
categorias apresentadas e discutidas em aula pelo professor e alunos,
estruturadas pel os model os cognitivosidealizados do discurso cotidiano podem
ser projetadas entre si, através do principio de identificacdo conceptua da
teoria dos Espacos Mentais (EM). Este mapeamento permite a construgéo
dos significados partindo dos esquemas mais genéricos, de base, paraesquemas
particulares. O processo de reconceptualizacdo, desta forma, envolve o
reconhecimento daintegracéo entre osdominiosfonte ealvo paraaconstrugcdo
de um dominio mescla (blending) que leva em conta conhecimentos
estruturados nos dois niveis anteriores (fonte e alvo).

1.P= [...] vocés sabem o que significa reciclagem?

2.AA= ((siléncio))

3.P que simbolo é este? ((a professora mostra o simbolo de reciclar — trés setas largas
4 interconectadas em um circulo)

5A= j& sei/ reciclar é colocar o lixo na caixa azul /.../

Exemplo 6 — Reconceptualizagéo no ‘Blending’.

A reconceptualizacao feita pelo aluno no exemplo acima (linha5) s6 é
possivel em um contexto em gque ambos professor e alunos compartilham um
modelo cultural construido possivelmente através de um contrato socio-didatico,
em gue disponham de um recipiente (uma caixa envolta em papel azul) onde
possam ser colocados as sobras de papel e outros materiais re-utilizaveis. Tal
caixa, dadasuafuncao de deposito de materiaisreciclavels, contém um simbolo
internacionalmente reconhecivel que indica sua funcdo. Como o evento se
trata de uma aula de alfabetizacdo, com alunos na faixa etéria de 5-6 anos, a
pergunta da professoranalinha 1 ndo contextualiza conhecimentos possuidos
pelos alunos. Trata-se, na verdade, de um conceito técnico que engloba uma
série de possiveis definicdes. No entanto, quando o simbolo é apresentado,
acionaum conjunto de saberes pressupostos e experienciados pel os alunos no
convivio diério da aula, ou de suas atividades em casa. Isto conduz a uma
associacdo entre o simbolo e a categoria introduzida pela professora, o que
engatilha umafusdo das duas, sendo reconceptualizadas na assertiva do aluno
(linhab).
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Esquema 1: Mesclagem Conceptual — Reciclagem.

Conclusao

Neste trabalho, procuramos demonstrar como 0 uso da linguagem em
saladeaula, parafinsde categorizacdo e construcado do conhecimento, € produto
dacoordenacdo das competénciasindividuais e sociais dosfa antes, reafirmando
sua posicao de atividade conjunta colaborativa, e como este uso é delimitado
por um contexto localmente situado, produzido no curso das atividades
linglisticas.

A atividade de categorizacdo, em decorréncia do papel da linguagem
nas atividades sicio-cognitivas, abandona de umavez por todas a preocupacao
com aapreensao representaci onistadarealidade e as categorias, nossasversoes
do mundo, passam aconstituir e serem o constituidas pel o conhecimento como
formas palpaveis, manipulaveis, que utilizamos para lidar com a fluidez da
realidade existente no mundo. Fazemosisto, através de atividades col aborativas
gue nos permitem intercambiar e distribuir o conhecimento, agoranegociavel e
nado definido de umavez por todas.

Decorre destareflexdo que as categorias e 0s conceitos, como asformas
mai s bési cas de organizarmos o conhecimento sobre algo, sdo itens priorizados
nosdiversos sistemas de ensino, e em geral, organizadosem grades curriculares
contextualmente determinadas pela situagdo socio-histérica de uma dada
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comunidade. Dessaforma, o conhecimento publicamente veiculado naescola *
nao é mais que uma das muitas versdes publicas do mundo, autorizada -
institucional mente e aceita pel os membros da sociedade paraser oficial evigorar
como se fosse a Unica verdade/realidade existente e aceitavel.
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