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RESUMEN

El presente trabajo tiene por objetivo examinar teérica y metodoldégicamente
la relacidon existente entre la definicibn, como texto/discurso, y el proceso de
formacion de conceptos cientificos, mas especificamente a lo que dice respecto al
proceso de ensefanza-aprendizaje de los cuatro afios finales de la Ensefianza
Basica. Vislumbro la posibilidad de que la definicion se constituya, por un lado, eficaz
instrumento de evaluacidén de los conceptos cientificos formados a lo largo de esos
afios y, por otro lado, elemento didactica y cognoscitivamente mediador en la
formacion de nuevos conceptos cientificos en todas las disciplinas que componen el
curriculo del referido nivel de ensefianza.

Palabras clave: Definicion. Recursos linguisticos y cognoscitivos. Formacion de

conceptos cientificos.



RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo examinar tedrica e metodologicamente
a relacao existente entre a definicdo, como texto/discurso, e o processo de formagao
de conceitos cientificos, mais especificamente no que diz respeito ao processo de
ensino-aprendizagem das quatro séries finais do Ensino Fundamental. Vislumbro a
possibilidade de que a definicdo constitua-se, por um lado, eficaz instrumento de
avaliacdo dos conceitos cientificos formados ao longo dessas séries e, por outro,
elemento didatica e cognitivamente mediador na formagcdo de novos conceitos
cientificos em todas as disciplinas que compdem o curriculo do referido nivel de
ensino.
Palavras-chave: Definigdo. Recursos linguisticos e cognitivos. Formagdo de

conceitos cientificos.



SUMARIO

CONSIDERAGOES INICIAIS............ooveeeeeeeeeeeeeeee e 10
1 CONCEPGOES FUNDANTES.........coooviiiieeeeeeeeeee e, 14
1.1 O ato de conhecer e o conhecimento cientifico................................. 15
1.2 Alinguagem e o conhecimento.................ccccovviiiiiiiiii e, 19
1.3 A aprendizagem € 0 eNSiNO................oooiiiiiiiiiiiiiiei e 28
2 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: ALGUNS FUNDAMENTOS......... 42

2.1 Linguagem como elemento mediador da relagao do
sujeito com o objeto de conhecimento...............c.cocooveveeceeeeecceeen. 43
2.2 Leitura @ ProduUGa0.............uiiiiiiiiiiii e 48

2.3 GNEIOS ISCUISIVOS. .. ..o e 54



2.4 Concepcao de texto/discurso...............ccccceeeeiiiiiiiiiiiiiin 62

3 DEFINIGAO: DIMENSOES COGNITIVAS E DISCURSIVAS......................... 67
3.1 Definicao e seu papel no processo de formacgao de conceitos
CIENIICOS ..o 68
3.2 Processos cognitivos pressupostos pelo ato discursivo de definir.. 78
3.3 Definigao no ambito das proposic¢oes lingliisticas como
tEXLO/AISCUISO........oveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 87
3.4 Finalidade didatica da definiGao.....................coooiriiiiiicccc e 90
CONSIDERAGOES FINAIS ...t 94

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .........oooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 97



CONSIDERAGOES INICIAIS

Quando o sujeito cognoscente se questiona sobre algo, quando mobiliza o que
ja conhece a respeito do que esta investigando e, desde ai, estabelece novas
relacbes a fim de se apropriar desse objeto de investigacéo; e, ainda, quando
consegue tomar consciéncia do caminho percorrido para desvendar o objeto que se
Ihe pbe a frente, bem como do resultado desse desvelamento, o faz por meio da
linguagem.

E pela possibilidade de representar simbolicamente pela linguagem verbal que
0 sujeito consegue abstrair, logo, analisar, hipotetizar, deduzir, generalizar, transferir,
projetar, acessar e processar informagoes, sistematizando-as e incorporando-as na
forma de conhecimento construido. E por meio da linguagem verbal, portanto, que o
sujeito interpreta, constréi, reconstrdi, ressignifica, redimensiona e socializa o
conhecimento. Ou seja, é a lingua que permite ao sujeito assumir uma atitude
investigativa sobre o0 mundo, questiona-lo e questionar o conhecimento produzido, e,

assim, construir sobre ele seus pontos de vista.
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Se assim €, a linguagem verbal configura-se importante ferramenta no
processo de aquisicdo de conhecimento e, nesse sentido, torna-se essencial
possibilitar ao sujeito conhecedor operar de forma eficaz com os recursos
concernentes a essa linguagem. Dito de outro modo, é preciso instrumentalizar o
sujeito conhecedor para que ele possa valer-se da linguagem verbal como meio de
acesso a informacéao e de aquisi¢cao/producéo de conhecimento.

Um desses recursos, aquele responsavel pela verbalizagdo do conhecimento
construido, € a definicdo. A definicdo é um texto/discurso freqlientemente exigido
dos aprendizes na educacgao formal, no entanto, n&o linguisticamente explorado, isto
é, os professores ndo o tém como objeto de ensino. E um dos mais eficazes e mais
frequentes recursos de expressao de que nos servimos na exposicao de idéias. Nao
ha praticamente uma sé disciplina em que o professor € 0 aluno ndo se vejam na
contingéncia de definir algo. Contudo, mesmo sendo um excelente instrumento para
a verificagdo do conhecimento adquirido pelo sujeito, por evidenciar o grau maximo
de abstracdo pressuposto pela aquisicdo de novos conhecimentos, a definigdo,
como estrutura linglistico-discursiva, nao tem sido objeto do processo
ensino-aprendizagem, ou seja, ndo tem sido foco da instrumentalizagéo linguistica
do sujeito aprendiz, nem do ponto de vista da compreensao leitora, nem no que diz
respeito a producao oral e escrita.

Ora, se, como diz Othon M. Garcia (1978), é na escola que mais perguntas
sdo feitas e mais respostas sdo dadas — respostas ndo apenas a perguntas do tipo
por qué?, como? e quando?, mas, principalmente, do tipo o0 que é isso? —, nada
mais justificavel do que ensinar a definir.

A maior parte dos testes e exames solicita respostas por meio de defini¢des.

Muitas vezes, os estudantes erram nao porque ignorem a matéria, mas porque, na
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sua maioria, ndo sabem definir, ou seja, desconhecem a estrutura
linguistico-discursiva da definigéo.

Dado esse contexto e a crenga de que a estrutura linglistica da definicdo
possa contribuir tanto para o trabalho docente quanto para o discente, quer como
mecanismo de avaliacdo dos conceitos cientificos formados pelo aluno, quer como
recurso didatico facilitador na formagao de novos conceitos desse mesmo tipo, € que
se justifica investigar o0s aportes epistemoldgicos, linguisticos e
didatico-metodoldgicos necessarios ao professor de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental (5% a 82 série) para instrumentalizar o aluno na compreensao e
producao da definicdo como tipo de texto/discurso.

Por fim, faz-se mister apresentar o recorte aqui definido no que tange ao
Ensino Fundamental e, mais especialmente, aquele destinado as séries finais dessa
etapa da Educacao Basica — 52 a 82 série. Essas séries se estruturam pelo chamado
Curriculo por Disciplinas, em que cada professor devidamente titulado na area' é
responsavel por ministrar uma das disciplinas®. Eis aqui o primeiro motivo para o
recorte feito.

Um segundo motivo seria o fato de que, pelo que se pode deduzir da teoria
vygotskyana sobre o processo de formagao de conceitos, € nesse periodo que se
inicia a formacao do que o autor chama conceitos cientificos, os quais, permeando
todas as areas do conhecimento, deveriam ser expressos em termos de definicio.
Portanto, o ensino da definicdo sob uma perspectiva instrumental, como género

discursivo, deveria ter seu inicio nesse periodo da escolaridade formal.

" Normalmente, é exigido do docente dessas séries o titulo de licenciado.

20 professor de Lingua Portuguesa, por exemplo, devera ser um profissional graduado em Letras, o
que lhe permitiria desenvolver um ensino instrumental dessa disciplina, isto €, munir o aluno do
referencial necessario a leitura e produgao de varios géneros discursivos.
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Nao quero dizer com isso que o trabalho a ser desenvolvido detenha-se em
pormenorizar de que forma a definicdo deva ser ensinada em cada uma das séries
finais do Ensino Fundamental, o que quero dizer € que o ensino desse género deve
comegar no periodo que compreende as quatro ultimas séries desse nivel de ensino.
Nesse sentido, dado o ambito do trabalho a ser desenvolvido, ndo vou tratar da
evolucdo do ensino da definicAo em cada uma das referidas séries; o foco desta
pesquisa recaira sobre o que € necessario ao professor — e, mais precisamente, ao
professor de Lingua Portuguesa — dominar para que possa subsidiar linglisticamente
seu aluno no que se refere ao ato de definir.

Convém igualmente colocar que esta pesquisa pode contribuir de modo
significativo para sistematizar o conhecimento produzido sobre a definicdo do ponto
de vista textual-discursivo, ao mesmo tempo em que pode agregar informacgoes,
procedimentos, recursos aos estudos sobre a perspectiva instrumental do ensino de
lingua materna.

Cabe esclarecer, no entanto, que a pesquisa objeto deste projeto é, na
verdade, uma etapa necessaria e primeira do processo de investigar a definicdo e
seu viés linguistico, cognitivo e pedagdgico. Pelo fato de se tratar do trabalho final do
curso de mestrado, ndo havera, neste momento, condicbes que viabilizem a
testagem do que vier a ser proposto, testagem esta indispensavel a sequéncia da
pesquisa. Assim, a posteriori e ja com o levantamento e a analise feitos aqui, poderei
dar seqUéncia a esta investigacdo, testando-a, propondo estratégias
linguistico-pedagogicas e, inclusive, elaborando material didatico para o ensino da
definigdo como texto-discurso desde uma perspectiva de ensino de lingua materna

como instrumentalizacao dos processos de constru¢ao e produgao do conhecimento.
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CAPITULO 1

CONCEPGOES FUNDANTES

Qualquer que seja o estudo de um fenbmeno, processo ou tema, ha que se
ter em conta os pressupostos tedricos que o fundamentam, que dirigem nosso olhar
e que, muitas vezes, determinam a interpretacdo que fazemos do objeto desse
estudo. Nesse sentido, passo a apresentar as principais concepg¢des que estdo na
base do estudo da definicdo que ora proponho, comecando pela concepg¢ao de
conhecimento, passando pela concepgao de linguagem e sua relagdo com o que
entendo por conhecimento e chegando até as concepgdes de aprendizagem e
ensino, uma vez que esta pesquisa tem a pretensao de apontar caminhos para o

ensino da definicdo como texto/discurso no Ensino Fundamental.

14



1.1 O ato de conhecer e o conhecimento cientifico

Todas as praticas humanas se dao orientadas por um contexto que é
formulado, amadurecido e desenvolvido no proprio exercicio da pratica. Nao ha
conhecimento que se faca fora da pratica do sujeito com o mundo que o cerca e 0
qual é necessario compreender pela criagdo de significados e sentidos.

Quando nos deparamos com situagdes, das quais desconhecemos o
significado das coisas e suas relagdes e, ainda, com as quais devemos interagir para
alcangar um determinado objetivo, entramos praticamente em pénico. Contudo, na
medida em que vamos saindo do nosso estado de ignorancia em relagéo a elas,
passamos a exercer um maior dominio sobre tais situagdes.

E, pois, a partir de um acontecimento que se institui como desafio/problema
ao sujeito que o processo de conhecer entra em agdo, ou seja, que o sujeito, pela
interagdo com outros sujeitos e com as informagdes — objeto de conhecimento —,
constréi uma rede de relagdes entre essas informacdes e delas com a
situacao-problema, interpretando-as e convertendo-as em possibilidades de solugao
ou de minimizag&o do problema instituido. Isto €, a cada nova informacéo, o sujeito
cognoscente localiza e mobiliza o que ja assimilou a respeito (relagdo dado/novo),
ressignifica e reconstréi o conhecimento que ja possui e, buscando novas
informacdes, realizando novas interacdes, incorpora novas redes de relagdes ao seu
conhecimento prévio (linguistico e de mundo), ampliando-o, redimensionando-o e/ou
sedimentando-o para a solugédo de novos problemas.

Contudo, esse conhecimento ndo se processa tao individualmente. Ele é
historica e socialmente constituido. Nao é o individuo sozinho que vai encontrar a

solucdo e a saida para os impasses que a vida lhe apresenta. Mas € o individuo
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relacionado a outros individuos, pela mediagcado da realidade, que podera encontrar
uma saida.

Assim, sucessiva e recursivamente, o conhecimento vai sendo construido,
aprofundado, alargado, e o sujeito vai se tornando mais autdnomo, mais senhor de
suas interpretacdes e acdes sobre 0 mundo e sobre si mesmo.

O produto desse processo € o que se concebe como conhecimento, uma vez
que essa rede de relagdes estabelecida foi incorporada pelo sujeito e podera ser o
alicerce de novas relagcbes na busca de outras solugdes para outras situacdes
conflitivas.

Segundo essa concepgao, 0 ato de conhecer inclui ndo s6 a compreensao
tedrica de alguma coisa mas também sua tradugado em “modo de fazer”, isto €, sua
aplicagao para a solugao de uma situacao-problema. Teoria e pratica sao vistas
aqui, portanto, como elementos indissociaveis de um todo, e que s didaticamente
podem ser distinguidos.

Como diz Luckesi (1989, p. 47-48),

o conhecimento é o produto de um enfrentamento do mundo
realizado pelo ser humano que s6 faz plenamente sentido na medida
em que o produzimos e o retemos como um modo de entender a
realidade, que nos facilite e nos melhore o modo de viver, e nao,
pura e simplesmente, como uma forma enfadonha e desinteressante
de memorizar formulas abstratas e inuteis para nossa vivéncia e
convivéncia no e com o mundo.

Desde essa perspectiva, o objeto do conhecimento, apesar de so ter seu
sentido pleno em relagdo a realidade — pois ele s6 nasce da pratica com o mundo,
enfrentando desafios e resisténcias —, nao se apresenta ao sujeito como um reflexo
do real a ser assimilado, mas como um objeto a que o sujeito precisa atribuir sentido.

Por isso, o conhecimento é sempre, como diz Morin (2002), tributario da
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interpretagdo, logo, da subjetividade, isto é, construido individual e transitoriamente,
nao admitindo o carater de verdade tacita e imutavel.

Quero dizer com isso que conhecimento é visto aqui como o resultado, o
produto do processamento, da organizacao, enfim, da sistematizagao do conjunto de
informacdes a que somos expostos a todo instante ou a que nos expomos quando
temos um problema a solucionar, pois informagdes, por si sO, ndo se constituem
meios para a solucido de problemas, precisam ser inter-relacionadas para assumir a
configuragdo de conhecimento construido e, entdo, poder ser adaptadas,
ressignificadas e aplicadas, como instrumentos de resolugéo, a diferentes situacdes
gue se nos apresentam como problemas.

Segundo Morin (2002, pp. 16 e 18),

o conhecimento sé ¢é conhecimento enquanto organizagéo,
relacionado com as informagdes e inserido nos contextos destas. As
informagdes constituem parcelas dispersas de saber. [...]

[A] informacdo € uma matéria-prima que o conhecimento deve
dominar e integrar.

O conhecimento resulta, por conseguinte, de uma ag¢ao do sujeito sobre o
objeto a ser conhecido. Nao ha, pois, transmissdo de conhecimento, mas
reconstrugao, ressignificagdo do objeto de conhecimento pelo sujeito por meio da
acgao, da interagao, que se faz, por sua vez, pela linguagem.

Até aqui, venho discutindo o conhecimento como uma necessidade humana
de compreensdo da realidade circundante para tornar o mundo inteligivel,
esclarecido nos seus elementos e modo de ser. A compreensdo do mundo que
possuimos hoje, seja nos seus aspectos cotidianos, seja nos seus aspectos
cientificos, € produto de uma pratica que se faz social e historicamente situada, o

que implica reconhecer que o conhecimento produzido pelo homem esta inserido
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nos contextos e na cultura de cada periodo histérico. Segundo Santos (2004), cada
area do conhecimento possui sua historia, seus pressupostos epistemolégicos e as
metodologias de investigacao neles fundamentadas, apresentando periodos de
ruptura e de continuidade tanto em seus produtos quanto em seus processos de
investigacdo, demonstrando que sua natureza é de carater conjectural, podendo,
portando, ser constantemente objeto de reavaliagao e recriagao.

Nesse sentido, ainda segundo a autora, toda e qualquer teoria deve ser
concebida como possibilidade de representagao ou interpretacdo da “realidade”, e a
pratica — iluminada pela teoria — deve ser vista como possibilidade de
ressignificagdes dessa mesma “realidade”. Desde essa perspectiva, a articulagao
teoria-pratica toma a forma de processo recursivo, que integra a construgdo de
saberes e estd, por natureza, inseparavelmente ligado a ela.

O conhecimento cientifico vale-se de uma série de instrugdes sobre a
maneira de operar intelectualmente para resolver certo tipo de problema e preza por
algum tipo de esforgco metodoldgico, investigativo, pelo raciocinio légico, para
penetrar no “mistério” do objeto de conhecimento, no intuito de esclarecé-lo. Vale
ressaltar que formas de conhecer metodologicamente organizadas pressupdem um
modo de conhecer que, obrigatoriamente, deve estar baseado no entendimento de
cada fato dentro do conjunto de relagbes a que ele pertence.

Segundo Luckesi (1989, p. 71),

o conhecimento cientifico pretende esclarecer as ocorréncias factuais
do universo, produzindo um entendimento de parcelas do “mundo”,
descrevendo-as e criando as conexdes légicas e compreensiveis
entre 0os seus componentes. A partir da caracterizacdo dos dados,
pode-se compreender a realidade pela verificagdo de como cada
fendbmeno se da, fazendo-se conhecer a partir de seus elementos
constitutivos (quais sao eles e como sao).
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Sem os dois elementos — identificacao descritiva e entendimento — ndo ha
ciéncia. A descricdo, somente, € insuficiente, uma vez que ela delimita os contornos
do objeto de estudo, e o entendimento sozinho € impossivel, pois que ele se faz

criticamente sobre dados identificados.

1.2 Alinguagem e o conhecimento

A linguagem é o meio através do qual o homem se apropria do
conhecimento social e historicamente produzido. Toda reflexdo se da
necessariamente na linguagem que € nossa peculiar forma de ser humanos e estar
no fazer humano. Por isso, a linguagem é também nosso ponto de partida, nosso
instrumento cognoscitivo e nosso problema.

No sentido de determinar o que se entende nessa pesquisa por linguagem,
faz-se necessario situa-la, mesmo que de modo breve, no contexto dos estudos
linguisticos, mais especificamente, nos principios do estruturalismo de Ferdinand de
Saussure.

Saussure (1995), no intuito de estabelecer os limites do objeto de estudo da
linguistica, apresenta diferengas entre lingua, linguagem e fala. Assume linguagem
como uma capacidade dos individuos, que engloba a lingua e a fala, pois, para ele,
€ impossivel conceber um sem o outro. A lingua (cédigo) seria o aspecto social,
coletivo da linguagem, e a fala, seu aspecto individual, o uso da lingua pelos
diferentes individuos de uma comunidade linguistica.

Para o autor, a lingua é um recorte, uma determinada parte da linguagem. E,

ao mesmo tempo, o resultado social da faculdade da linguagem e um conjunto de
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convengdes necessarias, adotadas pela sociedade para possibilitar aos individuos o
exercicio dessa faculdade. Ja a linguagem é, ao mesmo tempo, fisica, fisiolégica e
psiquica, pertencente tanto ao ambito individual como ao social, ndo se deixando
classificar em nenhuma “categoria dos fatos humanos”, ao contrario da lingua que,
por poder ser delimitada no conjunto dos fatos da linguagem, é passivel de
classificagao.

Em oposicao a lingua, Saussure (1995) estabelece a fala como sendo a
dimenséo individual da linguagem; € um “ato individual de vontade e inteligéncia”, no
qual é possivel distinguir as combinagdes pelas quais o falante realiza a lingua
(sistema de simbolos) para expressar seu pensamento.

Linguagem, entdo, no ambito dessa pesquisa, deve ser entendida como uma
capacidade dos individuos, que reune a lingua (sistema) e a fala (uso). Nesse
sentido, entdo, qual o papel da linguagem no ato de conhecer e, por conseguinte, no
ato de aprender?

A linguagem assume, no processo de conhecer, pelo menos trés fungdes: a
de veicular a interagdo do sujeito cognoscente com o objeto de conhecimento,
possibilitando-lhe a apropriagcado deste; a de estruturar e organizar o conhecimento
resultante dessa interagao; e a de tornar consciente ao sujeito todo esse processo.
E, portanto, pela possibilidade de representar simbolicamente, isto &, pela
linguagem, que o sujeito consegue processar informagdes, sistematizando-as e
incorporando-as na forma de conhecimento construido.

Quando o sujeito se questiona sobre algo, quando mobiliza o que ja conhece
a respeito do que esta investigando e, desde ai, estabelece novas relagbes, a fim de
se apropriar desse objeto de investigagdo, e, ainda, quando consegue tomar

consciéncia do caminho percorrido para desvendar o objeto que se lhe pde a frente,
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bem como do resultado desse desvelamento, o faz por meio da linguagem. Como
diz Vygotsky, a linguagem da forma ao pensamento, estruturando-o. E por meio da
linguagem que o sujeito interpreta, constréi, reconstréi, ressignifica, redimensiona e
socializa o conhecimento.

Para Luria (1987, p. 202),

a presenga da linguagem e de suas estruturas légico-gramaticais
permite ao homem tirar conclusées com base em raciocinios logicos,
sem ter que se dirigir cada vez a experiéncia sensorial imediata. A
presenca da linguagem permite ao homem realizar a operagéo
dedutiva sem se apoiar nas impressdes imediatas e se limitando
aqueles meios de que dispde a propria linguagem. Esta propriedade
da linguagem cria possibilidade de existéncia das formas mais
complexas do pensamento discursivo (indutivo e dedutivo), que
constituem as formas fundamentais da atividade intelectual produtiva
humana.

E é pelo questionamento sobre a realidade (esta concebida como um ponto
de vista do sujeito, logo, individualmente percebida e compreendida) que o sujeito
conhecedor conhece. Portanto, a linguagem verbal — lingua e fala no dizer de
Saussure — € um dos meios, senao o principal, para que o sujeito possa assumir
uma atitude investigativa sobre o mundo, questiona-lo e questionar o conhecimento
produzido, e, assim, construir seus pontos de vista.

De acordo com Vygotsky (2000), quando trata do processo de formacéao de
conceitos, 0 signo, ao mesmo tempo em que funciona como elemento mediador
nesse processo, afigura-se como sua sintese, uma vez que se torna a
exteriorizagao, a abstracao, a formalizagao do préprio conceito formado.

Se, para formar um conceito, € necessario abstrair, isolar elementos e
examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade de experiéncias
concretas de que fazem parte, na verdadeira formagédo de conceitos, € igualmente
importante unir e separar: a sintese deve combinar-se com a analise. A linguagem,

aqui, assume papel mediador e estruturante no processo de conhecer.
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Segundo esse autor, faz-se necessario entender o desenvolvimento dos
conceitos cientificos na mente da crianca em idade escolar a fim de que se criem
métodos eficientes para sua instrucao.

Na histéria da psicologia infantil contemporanea, varias vertentes tentaram
explicar essa questdo. Uma delas propunha que os conhecimentos cientificos nao
tinham nenhuma histdéria interna ao individuo, isto €, ndo passavam por nenhum
processo de desenvolvimento, sendo absorvidos prontos, mediante um processo de
compreensao e assimilacdo. Muitos métodos e diversas teorias educacionais
fundamentaram-se nesses pressupostos, no entanto essa € uma concepgao que
nao resiste a um exame mais aprofundado, tanto teoricamente quanto em termos de
suas aplicacdes. A experiéncia mostra que o ensino direto de conceitos € impossivel
e infrutifero, pois ndo obtém qualquer resultado, exceto a repeticao de palavras pelo
aprendiz que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que, na
realidade, oculta um vazio.

Consoante Vygotsky (2000, p. 260),

os conceitos cientificos ndo sédo assimilados nem decorados pela
crianga, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem por meio
de uma imensa tensdo de toda a atividade do seu proprio
pensamento.

A partir das investigacbes sobre o processo de formacado de conceitos,
principalmente aquelas conduzidas por Vygotsky e Luria, conceito é tido como algo
mais que a soma de certas conexdes associativas formadas pela memoria. A
formacado de um conceito se da nao pela interacdo das associagdes, mas mediante
uma operacao intelectual na qual participam todas as fungdes mentais elementares

em uma combinacgao especifica.
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A formacao de conceitos, para Vygotsky (2000), € um ato complexo de
pensamento, ato de generalizagdo, que nado pode ser ensinado por meio de
treinamento e, ainda, que s6 pode ser realizado quando o proprio desenvolvimento
mental do sujeito ja tiver atingido o nivel necessario.

Para o autor, o desenvolvimento dos conceitos pressupde progressédo de
muitas fung¢des intelectuais: atencdo deliberada, memodria lbégica, abstragao,
capacidade para comparar e diferenciar. A medida que o intelecto da crianga se
desenvolve, generalizagbes, de um tipo cada vez mais elevado, vao ocorrendo e
possibilitando a formacdo de conceitos verdadeiros®. Essa operagdo é dirigida pelo
uso das palavras como o meio para centrar ativamente a atencdo, abstrair
determinados tragos, sintetiza-los e simboliza-los por meio de um signo. A palavra,
portanto, é parte integrante dos processos de desenvolvimento e conserva sua
funcao diretiva na formacao de conceitos.

Outra vertente da psicologia infantil ndo nega a existéncia de um processo
de desenvolvimento na mente da crianca em idade escolar, no que se refere a
evolucdo dos conceitos cientificos. Entretanto, entende que esse processo nao
difere, em nenhum aspecto, do desenvolvimento dos conceitos formados pela
crianga em sua experiéncia cotidiana. Isso porque a maioria dos investigadores
dessa vertente presumiu que as leis baseadas na formacao dos conceitos cotidianos
podiam ser aplicadas também aos conceitos cientificos formados pelo invidividuo,
nao ponderando a necessidade de comprovacao dessa hipotese.

Piaget foi um dos primeiros estudiosos modernos do pensamento infantil a
questionar a validade dessa suposi¢cao ao estabelecer uma nitida fronteira entre as

idéias da crianca acerca da realidade — desenvolvidas principalmente mediante seus

® Pelo que diz Vygotsky (2000), posso deduzir que conceitos verdadeiros sao representagbes de
“objetos”, por meio de suas caracteristicas gerais, que resultam de um processo de analise e sintese
mediado pela palavra.
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proprios esforcos mentais (conceitos espontaneos) —, e aquelas que foram mediadas
categoricamente pelos adultos (conceitos nao-espontaneos).

Embora Piaget defenda a concepgdao de que a crianga, ao formar um
conceito, marca esse processo com as caracteristicas de sua propria personalidade,
ele tende a aplicar essa tese apenas aos conceitos espontaneos, presumindo que
apenas estes podem elucidar as qualidades especiais do pensamento infantil, nao
se detendo na possibilidade de interacdo dos dois tipos de conceito (espontaneos e
nao-espontaneos) e nos elos que os unem num sistema total de conceitos.

Segundo Vygotsky (2000), os dois processos, o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos e o dos nao-espontaneos, relacionam-se e influenciam-se
constantemente. Fala até mesmo de um Uunico processo, que ¢é afetado por
condicdes internas e externas diferentes, dependendo do fato de os conceitos
desenvolverem-se e originarem-se do aprendizado da experiéncia pessoal ou do
aprendizado da sala de aula, e ndao de um conflito entre formas de inteleccao
antagbnicas e mutuamente exclusivas. Também os motivos que induzem a crianga a
formar os dois tipos de conceito sdo diferentes: a crianga se defronta com problemas
diferentes quando assimila os conceitos na escola e quando o faz por seus proprios
recursos.

Vale dizer, entretanto, que o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve
apoiar-se em um determinado nivel de maturacdo dos conceitos espontaneos da
crianga, que, por sua vez, coincide com o inicio da idade escolar. Por outro lado, se
admitimos que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos trata-se
de um processo unico de formacdo de conceitos — realizado sob diferentes
condi¢des internas e externas, mas indiviso por natureza, e que, portanto, ndo se

constitui em duas formas antagbnicas de pensamento —, vale também supor que o
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surgimento de conceitos de tipo superior (conceitos cientificos) influencie o nivel dos
conceitos espontaneos anteriormente constituidos, o que implica um processo de
interacao constante.

Para o autor (2000), quando, de forma sistematica, transmitimos informacdes
a crianca, ensinamos-lhe muitas “coisas” que ela ndo pode ver ou vivenciar
diretamente, devido a sua falta de percepcdo consciente das relacbes, embora
manipule essas “coisas” corretamente de uma forma irrefletida e espontanea. Isso
ocorre, porque a crianga compreende causas € relagées mais simples, mas nao tem
consciéncia dessa compreensao.

Durante a idade escolar, a crianga vai dominando e tomando consciéncia
(percepgao da atividade da mente) dos seus préprios pensamentos. Ela passa da
introspeccdo nao-formulada para a introspeccao verbalizada, percebendo seus
préprios processos psiquicos como processos significativos, o que, por sua vez,
implica sempre um determinado grau de generalizacdo. Consequentemente, a
transicdo para a auto-observagao verbalizada revela uma generalizagao (tomada de
consciéncia) incipiente das formas interiores de atividade. A passagem para um
novo tipo de percepgao interior mais elevado significa também uma nova forma de
ver as coisas, logo, novas possibilidades de manipula-las. Desse modo, pelo fato de
nos tornarmos conscientes de nossas operagdes, concebendo-as como imaginag¢ao,
por exemplo, e fazendo de nossa propria imaginacdo um objeto de consciéncia,
tornamo-nos capazes de domina-la. Assim, a tomada de consciéncia, ao se basear
na generalizagdo dos proprios processos psiquicos, resulta em sua apreensao.
Segundo Vygotsky (2000), o aprendizado escolar induz o tipo de percepgao
generalizante, desempenhando, assim, um papel decisivo na conscientizagdo da

crianga dos seus proprios processos mentais. Os conceitos cientificos, com seu
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sistema hierarquico de inter-relagbes, parecem constituir o meio no qual a
consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo, mais tarde, transferidos a outros
conceitos e a outras areas do pensamento, de forma que a consciéncia reflexiva
chega a crianga pelos portais dos conhecimentos cientificos.

Por isso, a aprendizagem adquirida na escola € uma poderosa for¢a que
direciona o desenvolvimento da crianca e €, também, uma das principais fontes de
conceitos cientificos e de aquisicdo de conhecimentos, que, por sua vez, sao
formados e construidos tendo como instrumento fundamental a linguagem verbal, e ,
mais especificamente, a lingua materna. Aprender a direcionar os proprios
processos mentais com a ajuda de palavras ou signos é, portanto, uma parte
integrante do processo de formagao de conceitos.

Talvez sejam pertinentes aqui algumas conjecturas. Tomemos como primeiro
pressuposto, em consonancia com Azevedo e Rowell (2006, p. 11), que cada area
do conhecimento — e, por conseguinte, no ensino, cada disciplina do curriculo —
possui formas especificas de expressdo de seus raciocinios e conceitos:
explicagbes, definigbes, justificativas, questionamentos, formulas, esquemas, enfim,
uma consideravel quantidade e diversidade de géneros discursivos aplicados as
finalidades e necessidades de cada area e de cada conceito trabalhado, analisado.

Como segundo pressuposto, ainda em conformidade com essas autoras,
temos que conhecimentos matematicos, fisicos, quimicos, geograficos, e mesmo os
linguisticos, independentemente de terem uma linguagem prépria, um sistema de
formalizagao e representagdo, sdo veiculados por meio do sistema linguistico, da
linguagem verbal, oral e/ou escrita. De acordo com Azevedo e Rowell (2006, p. 05),

0S questionamentos, as explicagées, as definicées, 0s exercicios didaticos usam a
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linguagem verbal como forma de expressdo e meio de decifragdo/compreenséo de
simbolos e graficos atinentes as diversas areas do conhecimento.

O terceiro pressuposto, para Azevedo e Rowell (2006), € o de que o modo
pelo qual adquirimos e usamos a linguagem ¢€ influenciado nao sé pelos contextos
cultural e social dos quais somos parte, mas também pelo nosso contexto cognitivo.
Isto €, 0 que podemos dizer, escrever e entender depende também do que sabemos
e de como organizamos o0 que sabemos.

Ora, se esses trés pressupostos sao tomados como coerentes, a definicdo
(objeto de estudo desta pesquisa), do ponto de vista discursivo, tem uma
determinada estruturacéo linguistica que precisa ser incorporada pelo aprendiz.

Na maioria das vezes, mesmo que os conceitos tenham sido formados, as
definicbes sao problematicas, pelo fato de o aluno ndo dominar a respectiva
estrutura lingiiistica. E comum vermos aprendizes discorrendo sobre determinado
conceito cientifico, explicando, exemplificando, mas nao definindo. Até porque,
conforme Garcia (1978), para determinar, por exemplo, o género em uma definicéo —
ou seja, a categoria a que pertence o conceito a ser definido — impde-se ao sujeito
que seja capaz de classificar, 0 que pressupde, por sua vez, comparar, observar etc,
e, ainda, que saiba quais vocabulos podem ser utilizados para a expressao de tal
operacgao (nao se pode estipular o género a que pertence um dado conceito usando
qualquer palavra, normalmente sdo os substantivos que dao conta dessa tarefa).
Entdo, a prépria estrutura linglistica da definicdo pode tornar-se um obstaculo a
verbalizacido de um conceito cientifico formado, quando o aprendiz ndo a domina,
ou, ao contrario, quando ja incorporada, pode transformar-se em elemento facilitador
da construgdo de conceitos cientificos, ja que o sujeito conhecedor sabe o que

precisa dominar para poder “preencher’ essa estrutura.
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Desde essa perspectiva, a educacdo formal cabe n&o s6 ensinar o
conhecimento produzido em cada area mas, também, instrumentalizar
linguisticamente o aprendiz para que tenha acesso a esses conhecimentos e seja
capaz de apropriar-se deles para construir seus préprios conceitos e produzir novos
conhecimentos.

Uma instrumentalizagao linguistica com essa configuragao parece ser capaz
de facilitar ao aluno seu processo de formagao de conceitos cientificos, logo, de
otimizar a aquisicdo/producdo de conhecimentos e, consequentemente, a
construgcao dos saberes indispensaveis a sua insercdo na sociedade de que faz
parte, como verdadeiro cidadao.

Se o ato de conhecer pressupde a construcdo de uma rede de informacdes
interconectadas, intermediada pela linguagem verbal, torna-se necessario aprender
a tecer essa rede. Nesse sentido, faz-se mister discutir as concepcdes de

aprendizagem e de ensino que nortearao esta pesquisa.

1.3 A aprendizagem e o ensino

Aprendizagem, aqui, € vista como um processo cognitivo que permite ao
aprendiz construir novos conhecimentos, modificar os ja existentes e transferi-los
e/ou aplica-los na resolugao de situagdes-problema. Para tanto, faz-se necessario o
desenvolvimento de competéncias/habilidades essenciais ao ato de conhecer como
as de observar, comparar, classificar, analisar, sintetizar, interpretar, criticar,
descobrir e estabelecer relacbes. Outra vez, o desenvolvimento de tais

competéncias/habilidades tem como principal ferramenta a linguagem e,
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essencialmente, a linguagem verbal. A mais simples observagédo, assim como a
construcdo da mais complexa rede de relacbes tém na verbalizacdo o maior
instrumento de representagao/sistematizacao/consolidacio.

Perrenoud (1999) denomina competéncia a capacidade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos (saberes, informacgdes, valores, decisdes etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagbes. Um sujeito, para ser
considerado competente, precisa dominar conhecimentos, mas também deve saber
mobiliza-los e aplica-los de modo adequado a solugdo de cada situagao. Tal decisao
implica escolha e vontade, sendo esta, portanto, a dimenséo ética da competéncia,
também ela a ser aprendida.

Segundo Mello (2003)*,

a competéncia s6é pode ser constituida na pratica. Nao € s6 o saber,
mas o saber fazer. Aprende-se fazendo, numa situagdo que requeira
esse fazer determinado. Esse principio é crucial para a educagao. Se
quisermos [que nossos alunos desenvolvam competéncias], teremos
que ir além do ensino para memorizacdo de conceitos abstratos e fora
de contexto. E preciso que eles aprendam para que serve o
conhecimento, quando e como aplica-lo. Isso é competéncia.

Conforme Azevedo e Rowell (2006), uma competéncia, para ser constituida,
pressupde o desenvolvimento de procedimentos, operagdes, estratégias, ou seja, de
um conjunto de habilidades; depende de uma forma de inteligéncia situada,
especifica. Habilidade é, assim, um saber fazer, um conhecimento operacional, uma
sequéncia de modos operatérios, de analogias, de intuigdes, indugdes, deducgdes,
aplicagdes, transposicdes.

Competéncia, entao, é a capacidade de mobilizar (selecionar, adequar, fazer
operar) habilidades no sentido de resolver, de forma eficaz e viavel,

situagdes-problema.

* Nova escola on-line, n°. 160.
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Ainda consoante Mello (2003),

competéncias e habilidades pertencem a mesma familia. A diferenca entre
elas é determinada pelo contexto. Uma habilidade, num determinado
contexto, pode ser uma competéncia, por envolver outras subabilidades mais
especificas. Por exemplo: a competéncia de resolugao de problemas envolve
diferentes habilidades — entre elas a de buscar e processar informacéo. Mas
a habilidade de processar informagdes, em si, envolve habilidades mais
especificas, como leitura de graficos, calculos, etc. Logo, dependendo do
contexto em que estd sendo considerada, a competéncia pode ser uma
habilidade. Ou vice-versa.

Desde esse ponto de vista, uma proposta de ensino que assuma a

aprendizagem como seu principal eixo precisa fixar como diretriz norteadora das

acdes a serem implementadas o desenvolvimento de competéncias e habilidades

capazes de fazer do individuo um real sujeito conhecedor.

Alids, essa € a direcdo apontada também por Dellors (1998), quando trata

dos quatro pilares para a educacdao mundial do século XXI. Sob essa visdo, a

educacéao deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais:

aprender a conhecer, isto &, aprender a aprender, exercitando a
atencdo, a memodria e o pensamento; processo que implica e visa
antes a aquisicdo dos instrumentos da compreensdo do que a
obtencédo de um vasto repertério de saberes codificados;

aprender a fazer, a fim de adquirir, através do dominio do cognitivo e
do informativo, competéncias pessoais que tornem o individuo apto a
afrontar as diversas situacdes conflitivas que se lhe apresentam e,
também, a trabalhar em grupo;

aprender a viver juntos, para participar e cooperar com 0s outros e em
todas as atividades humanas, realizando projetos comuns e

preparando-se para gerenciar conflitos; e
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- aprender a ser, via essencial que integra as aprendizagens
precedentes e que possibilita ao individuo desenvolver sua
personalidade e a estar a altura de agir com maior capacidade de
autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal, sem
negligenciar as potencialidades de memdria, raciocinio, sentido
estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se de cada

individuo.

Seguindo-se essa concepgédo de aprendizagem, 0 ensino passa a ter um
carater de instrumentalizagdo. Essa instrumentalizagdo n&o pode ser feita apenas
por meio do fornecimento, da transmissdo de informagdes. Nao basta disponibilizar
informag&o para que o sujeito aprenda; ele pode até memoriza-la e retransmiti-la,
mas, para que haja real aprendizagem, para que ocorra transformagdo dessa
informacdo em conhecimento adquirido, processado, incorporado pelo aprendiz,
faz-se necessario o desenvolvimento das competéncias e habilidades que tal
transformacao requer. Além do que, o sujeito, para viver em sociedade, para ser um
agente de seu tempo e de seu espago, precisa saber mobilizar o conhecimento de
que dispde e aplica-lo na resolugdo dos problemas que se lhe apresentam, que o
cotidiano pde a sua frente.

Nesse sentido, aprender a aprender, ou seja, trazer a consciéncia 0s
processos cognitivos que envolvem o aprender, € fundamental para o
aprimoramento das estratégias pressupostas pelo conhecer. A meta-aprendizagem,
assim como a metacognigdo, configura-se, portanto, ferramenta essencial para
assegurar ao sujeito a autonomia do seu desenvolvimento, uma vez que lhe permite

otimizar processos e redimensionar estratégias em fungédo do objeto a conhecer.
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Segundo Poersch (1998, p. 05-12), metacognicdo (saber o que se sabe e
como se sabe), consiste em um refletir sobre os processos envolvidos nas atividades
cognitivas. Para Gombert (1992, p.13), metacogni¢do € o campo que compreende o
conhecimento introspectivo e consciente que os individuos possuem de seus
préprios estados ou processos cognitivos e, também, a habilidade que esses
individuos possuem de monitorar e planejar seus proprios processos cognitivos, com
0 objetivo de alcancar deliberadamente um objetivo.

Segundo Ribeiro (2003), a cogni¢do, em termos restritos, refere-se a um tipo
especifico de representacdo dos objetos e fatos (isto €, representagdes
proposicionais) e, num sentido lato, a qualquer tipo de representagao da informagao
proveniente do meio, incluindo todos os tipos de representacdes multidimensionais —
como, por exemplo, as imagens espaciais. A metacogni¢do diz respeito, entre outras
coisas, ao conhecimento do proprio conhecimento, a avaliagdo, a regulagéo e a
organizagao dos proprios processos cognitivos.

Assim, encontramos no objeto de investigacdo e no dominio educacional
duas formas essenciais de entendimento da metacogni¢cdo: conhecimento sobre o
conhecimento (tomada de consciéncia dos processos e das
competéncias/habilidades necessarias para a realizagdo da tarefa) e controle ou
auto-regulagdo (capacidade para avaliar a execugédo da tarefa e fazer corregdes
quando necessario — controle da atividade cognitiva, da responsabilidade dos
processos executivos centrais que avaliam e orientam as operagdes cognitivas).

O termo metacognicdo® é relativamente recente na literatura (entrou em voga

por volta dos anos 1970, sendo introduzido na Psicologia por Flavell). Durante

° Etimologicamente, a palavra metacognigcéo significa para além da cognicao, isto é, a faculdade de
conhecer o proprio ato de conhecer, ou, por outras palavras, conscientizar-se, analisar e avaliar como
se conhece.
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algumas décadas, as investigacbes no ambito da aprendizagem centraram-se nas
capacidades cognitivas e nos fatores motivacionais como os dois determinantes
principais da realizagdo escolar. Nesse sentido, para além da utilizacdo de
estratégias, acredita-se que é importante o conhecimento sobre quando e como
utiliza-las, sobre a sua utilidade, eficacia e oportunidade.

Pode-se dizer que o interesse em torno dessa tematica advém, por um lado,
da identificacdo de um papel determinante na eficacia de certos comportamentos.
Por exemplo, Flavell (1977) observou que os sujeitos eficientes na execugédo de
tarefas académicas possuiam também competéncias metacognitivas bem
desenvolvidas, pois demonstraram compreender a finalidade da tarefa, planificar a
sua realizagdo, aplicar e alterar conscientemente estratégias de estudo e avaliar o
seu préprio processo de execugdo. Também Valente (1989) demonstrou que a
metacognicdo exerce influéncia em areas fundamentais da aprendizagem escolar,
tais como, na comunicagao, producao e compreensao oral e escrita, e na resolucao
de problemas, constituindo, assim, um elemento chave no processo de "aprender a
aprender”.

Para Brown (1978), tornar-se consciente de que ndo se compreendeu algo,
também é uma habilidade que parece distinguir os bons dos maus leitores. Os
primeiros sabem avaliar as suas dificuldades e/ou auséncias de conhecimento, o
que lhes permite, nomeadamente, supera-las, recorrendo, muitas vezes, a
inferéncias feitas a partir daquilo que sabem. Essa autora chama a atencao para a
importancia do conhecimento n&do s6 sobre aquilo que se sabe mas também sobre
aquilo que nao se sabe, evitando, dessa forma, o que designa ignorancia secundaria

— nao saber que nao se sabe.
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Conforme Morais & Valente (1991), a metacognicdo pode ainda exercer
influéncia sobre a motivagao, pois o fato de os alunos poderem controlar e gerir os
préprios processos cognitivos lhes da a nogdo da responsabilidade pelo seu
desempenho escolar e gera confianga nas suas préprias capacidades. Supde-se,
entdo, que a pratica da metacognigao conduz a uma melhoria da atividade cognitiva
e motivacional e, consequentemente, a uma potencializacdo do processo de
aprender. Isto €, o conhecimento que o aluno possui sobre o que sabe e o que
desconhece acerca do seu conhecimento e dos seus processos, parece ser
fundamental, por um lado, para o entendimento da utilizacdo de estratégias de
estudo, pois se presume que tal conhecimento auxilia o sujeito a decidir quando e
que estratégias utilizar e, por outro lado, ou em decorréncia deste, para a melhoria
do desempenho escolar.

Embora o conhecimento e a regulagdao da cogni¢do possuam diferentes
fontes e diferentes problemas, encontram-se intimamente relacionados. Como ja
referido, foi nos anos 1970 que Flavell e seus colaboradores comecaram a
desenvolver estudos relacionados com a metacognicdo. Com base nestes estudos,
verificou-se que o conhecimento metacognitivo se desenvolve através da
conscientizagdo, por parte do sujeito, sobre o modo como determinadas variaveis
interagem no sentido de influenciar os resultados das atividades cognitivas. Ou seja,
o conhecimento ou a crenga que o aprendiz possui sobre si proprio, sobre a tarefa a
ser cumprida e sobre as estratégias a serem usadas contribuiriam para o controle
das condutas de resolucido, permitindo ao aprendiz reconhecer e representar as
situacdes-problema a que é exposto, assim como a ter um mais facil acesso ao

repertorio das estratégias disponiveis e, ainda, selecionar aquelas suscetiveis de
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serem aplicadas. Permite, também, avaliar os resultados finais e/ou intermediarios e
reforcar a estratégia escolhida ou de altera-la, em fungao das avaliagdes feitas.

Segundo Ribeiro (2003), as experiéncias metacognitivas prendem-se ao
afetivo e consistem em impressdes ou percepgdes conscientes que podem ocorrer
antes, durante ou apds a realizagcao de uma tarefa. Geralmente, relacionam-se com
a percepcao do grau de sucesso que se esta por ter e ocorrem em situagbes que
estimulam o pensar cuidadoso e altamente consciente, fornecendo oportunidades
para pensamentos e sentimentos acerca do proprio pensamento.

Desse modo, podemos falar em experiéncia metacognitiva sempre que é
vivenciada uma dificuldade, uma falta de compreensao, um sentimento de que algo
estd por correr mal (por exemplo, se alguém tem subitamente o sentimento de
ansiedade, porque nao compreende algo, mas que necessita e quer compreender).
Essas experiéncias sao importantes, de acordo com a autora, porque €, sobretudo,
através delas que o aprendiz pode avaliar as suas dificuldades e,
consequentemente, desenvolver meios de supera-las.

Podemos, assim, considerar que o conhecimento metacognitivo e as
experiéncias metacognitivas estao interligados, na medida em que o conhecimento
permite interpretar as experiéncias e agir sobre elas. Essas, por sua vez, contribuem
para o desenvolvimento e a modificacdo desse conhecimento.

Outro aspecto a ser observado, diz respeito as estratégias cognitivas e
estratégias metacognitivas. Flavell (1987) alega que, enquanto as estratégias
cognitivas sdo destinadas simplesmente a levar o sujeito a um objetivo cognitivo, as
estratégias metacognitivas propdem-se a avaliar a eficacia das primeiras. Por
exemplo, algumas vezes procedemos a uma leitura lenta de um texto simplesmente

para aprender seu conteudo (estratégia cognitiva); outras vezes, o0 lemos
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rapidamente para ter uma idéia acerca da dificuldade ou facilidade da aprendizagem
do seu conteudo (estratégia metacognitiva). Desse modo, aprendemos sobre as
estratégias cognitivas para fazermos progressos cognitivos e sobre as estratégias
metacognitivas para monitorizar o progresso cognitivo. Para esse autor, a utilizagao
de estratégias metacognitivas &, geralmente, operacionalizada como a monitorizagao
da compreensao, que requer o estabelecimento de objetivos de aprendizagem, a
avaliacdo do grau em que sdo alcangados e, se necessario, a modificacdo das
estratégias que tém sido utilizadas para alcanga-los.

Também para Brown (1987), a metacogni¢ado encontra-se associada, por um
lado, ao conhecimento sobre os proprios recursos cognitivos ou sobre as estratégias
mais apropriadas para a realizagdo de uma tarefa especifica (conhecimento do
conhecimento) e, por outro, a regulagdo do conhecimento. Esta envolve a utilizagao
de mecanismos auto-regulatorios durante a realizagdo de uma tarefa, que incluem: a
planificagao, a verificagdo, a monitorizagao, a revisao e a avaliacdo das realizacdes
cognitivas. Segundo a autora, somente quando o sujeito regula ou monitoriza as
atividades cognitivas € que pode se beneficiar dos fracassos, conseguindo
abandonar as estratégias inapropriadas.

Um outro ponto mais ou menos esclarecido no ambito dessa tematica é de
que o conhecimento metacognitivo requer um envolvimento ativo do aprendiz na
aprendizagem. A metacognicdo abrange ndo s6 a tomada de consciéncia dos
processos cognitivos mas também o controle deliberado e consciente deles, além de
referir como atributos do pensamento metacognitivo: (a) o conhecimento sobre os
préprios processos cognitivos; (b) a tomada de consciéncia desses processos; e (c)

0 seu controle.
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by

Uma outra questdo pertinente prende-se a origem da metacognicdo no
desenvolvimento. Tem sido verificado que as criangas sido bastante limitadas quanto
ao conhecimento e a consciéncia dos fenbmenos cognitivos € ndo percebem os
beneficios da utilizacdo de estratégias na execugao das tarefas. Por essa razao,
alguns autores pensam que a metacognicdo € um atributo que se desenvolve
tardiamente, por volta dos 10, 11 anos. Contudo, ndo ha consenso acerca do
momento exato do seu aparecimento.

Quanto aos fatores que influenciam o seu desenvolvimento, é suposto que
as formas mais primitivas de conhecimento metacognitivo sdo, em primeira
instancia, determinadas pelo meio familiar. A medida que a crianca avanca em sua
escolaridade, é provavel que a atividade metacognitiva seja um produto do estilo de
ensino dos professores em conjunto com as experiéncias individualizadas numa
variedade de contextos de aprendizagem. Depreende-se dai a importancia dos
fatores externos para o desenvolvimento da metacognigao.

Nessa linha de pensamento, encontramos Vygotsky (2000) que afirma que
as situagdes sociais, nas quais a crianga interage com peritos num dominio de
resolucdo de problemas, tém uma contribuicdo importante para a aprendizagem.
Segundo esse autor, o processo fundamental do desenvolvimento é a internalizagao
gradual e a personalizagdo do que foi originalmente uma atividade social. Ou seja,
inicialmente, é o adulto (pais, professores, etc.) que controla e guia a atividade da
crianga; gradualmente, o adulto e a crianga partilham as fungdes de resolugdo do
problema, em que a crianga toma a iniciativa e o adulto a corrige quando falha;
finalmente, a crianga assume o controle da prépria atividade.

Assim, o desenvolvimento de aptiddes metacognitivas realiza-se

normalmente através da internalizacdo gradual de aptiddes regulatérias, que sao
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primeiramente experienciados pela criangca em situagdes sociais. Apos repetidas
experiéncias com pais, professores, que criticam, avaliam e ampliam os limites das
suas experiéncias, a crianga desenvolve aptiddes de auto-regulagao.

Outros estudos, que compartilham de certo modo essa opinido, acrescentam
que o conhecimento metacognitivo e a experiéncia metacognitiva se desenvolvem a
proporcdo que ocorre o desenvolvimento cognitivo, o qual vai possibilitar o
aparecimento de novas operagdes cognitivas. Por exemplo, o pensamento
hipotético-dedutivo, que surge na adolescéncia, abre novas alternativas as
possibilidades de planejamento de uma atividade, permitindo a consideragao de
diferentes meios para atingir um objetivo. Conforme o aprendiz vai empreendendo
determinadas aprendizagens escolares, vai sendo capaz de dominar melhor certas
tarefas. Esse controle |he facilita a ocorréncia de experiéncias metacognitivas que,
por sua vez, vao possibilitar a tomada de consciéncia das dificuldades encontradas
na realizacdo daquelas tarefas, bem como dos meios para supera-las.

Apesar de toda a polémica existente a volta do conceito de metacognicao,
tem sido observada, segundo as pesquisas feitas na area, a sua contribuigao para a
potencializagdo da aprendizagem. E, nesse processo, os professores podem e
devem funcionar como mediadores na aprendizagem, agindo como promotores da
auto-regulagao e assumindo um papel fundamental na preparagao dos alunos para
planejar e monitorar as suas préprias atividades. Nesse sentido, o professor tem
toda a vantagem em multiplicar as situagdes-problema abertas a investigacao, cujas
resolugdes o sujeito aprendiz € levado a escolher entre varias alternativas e a
antecipar as consequéncias destas escolhas, de forma a estimular a metacognicao.

Esse género de atividade pode dar ao aluno, sobretudo se tem dificuldades,
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oportunidade de conduzir de maneira refletida as suas proprias operagoes
cognitivas.

Torna-se, portanto, necessario que a escola ndo se circunscreva a ser
apenas um espaco de difusdo dos saberes e se defina, antes, como um contexto
que estimula seus alunos a apropriarem-se e a construirem, de uma forma
progressiva, o0 seu patriménio pessoal de metaconhecimentos, ou seja, de
conhecimentos sobre o modo como se adquire, gere, utiliza e alarga o seu campo de
saberes.

Em sintese, a consideragdo da aprendizagem numa orientagédo
metacognitiva apresenta diversas vantagens, dentre as quais a de salientar, em
primeiro lugar, a auto-apreciacdo e o autocontrole cognitivo como formas de
pensamento que o sujeito pode desenvolver e que lhe permitem ter um papel ativo e
construtivo no seu proprio conhecimento; o foco de atuagao, no nivel metacognitivo,
esta no desenvolvimento pelos alunos de competéncias/habilidades, tanto quanto o
seu desenvolvimento cognitivo permitir. Em segundo lugar, a metacognigdo, abre
novas perspectivas para o estudo das diferencgas individuais no rendimento escolar,
uma vez que destaca o papel pessoal na avaliagdo e controle cognitivos — alunos
com idénticas capacidades intelectuais podem ter diferentes niveis de realizacao
escolar, devido a forma como cada um atua sobre os seus proprios processos de
aprendizagem. A metacognicdo, apesar de ser dependente do desenvolvimento
cognitivo, como ja foi referido, também favorece e é o (pro)motor do proprio
desenvolvimento, uma vez que permite ao sujeito ir mais longe no seu nivel de
realizacao intelectual e emocional.

Desse modo, a eficacia da aprendizagem nao é dependente apenas da

idade, da experiéncia e do nivel intelectual, mas também da aquisi¢ao de estratégias
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cognitivas e metacognitivas que possibilitem ao aluno planejar e monitorar o seu
desempenho escolar; isto é, que permitam a tomada de consciéncia dos processos
que utiliza para aprender e a tomada de decisdes apropriadas sobre que estratégias
utiizar em cada tarefa e, ainda, a avaliagdo da eficacia dessas estratégias,
alterando-as quando nao produzem os resultados desejados.

Nessa perspectiva, para aprender é preciso aprender como fazer para
aprender. A metacogni¢cao pode, entao, ser vista como a capacidade chave de que
depende a aprendizagem e, certamente, a mais importante: aprender a aprender, o
que na maioria das vezes nao tem sido contemplado pela escola.

Torna-se, pois, fungcdo do ensino promover situagdes para que o aluno
desenvolva suas capacidades de, conforme Moraes (1997), aprender a aprender,
aprender a pensar, a dominar a informagao e o conhecimento, a saber construir sua
prépria linguagem e a se comunicar.

Somente quando se tem por base e se acredita que uma das funcdes da
lingua é a de mediar o processo de conhecer em qualquer area, pode-se propor que
o ensino de lingua materna configure-se como uma instrumentalizagdo ao ato de
processar/inter-relacionar  informagcbées para  construir conhecimento e,
posteriormente, outra vez por meio da lingua, transformar esse conhecimento
construido em ferramenta para a solugao de problemas que o viver e o conviver
impdem.

Uma vez que proponho o ensino da definicAo como meio para, no minimo,
otimizar o processo de formacdo de conceitos cientificos dos aprendizes do nivel
fundamental de ensino, o objeto de discussdo do préximo capitulo sdo alguns
alicerces tedrico-metodolégicos para o ensino de lingua materna, desde essa

perspectiva de instrumentalizagcao do aprender, para que, no terceiro capitulo, possa
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tratar mais especificamente da definigdo como texto/discurso e do ensino dessa, por

assim dizer, ferramenta linguistica para o ato de conhecer.
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CAPITULO 2

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: ALGUNS FUNDAMENTOS

No sentido de fundamentar a concepg¢ao do ensino de lingua materna aqui
proposta, tratarei, primeiramente, da funcdo mediadora que a linguagem exerce
entre o sujeito conhecedor e o objeto de conhecimento; na sequéncia, abordarei os
processos de leitura e produgao escrita, uma vez que se configuram mola mestra do
ensino de lingua materna e por serem os dois principais processos pressupostos
pelo ato de definir conceitos cientificos; como terceiro tépico deste capitulo,
trabalharei a nogcdo de género discursivo, por acreditar que a definicdo possa ser
considerada um género do discurso; por fim, discutirei as concepg¢des de texto e
discurso, advindas dos Paradmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e da seméantica argumentativa de Oswald Ducrot, porque penso, com

base nesta ultima, poder propor que o estudo da definicdo nessas duas dimensdes
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(texto/discurso) seja um instrumento linglistico valioso no que diz respeito a

formacao de conceitos cientificos.

2.1 Linguagem como elemento mediador da relagao do sujeito com o objeto

de conhecimento

Pela linguagem os individuos se comunicam, tém acesso a informacéo,
expressam e defendem pontos de vista, partilham ou constroem visbes de mundo,
produzem cultura. A linguagem ¢é mediadora da percep¢ao humana; o que
percebemos é inseparavel de como falamos sobre o que abstraimos.

Nessa perspectiva, a lingua — sistema de signos, histérico e social —
possibilita aos sujeitos constituir a si mesmos, (re)significar a sociedade e o mundo.
A linguagem, por sua vez, atividade simbdlica e representacional, torna possivel o
pensamento abstrato, a construcdo de sistemas descritivos e explicativos e a
capacidade de altera-los, reorganiza-los, substituir uns por outros.

Logo, o dominio da lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma
comunidade linguistica, e o dominio da linguagem, como atividade discursiva e
cognitiva, sao condi¢des para aquisi¢ao e produgao de conhecimentos.

Como ja foi referido anteriormente, conhecer nada mais é do que atribuir
sentido ao que se nos apresenta. Para Moraes (2000, p. 200), a aprendizagem
resulta de construcdes efetivadas pelo sujeito cognoscente por meio de estagios de
reflexdo, remanejamento e remontagem das percepgbes que ocorrem na agdo sobre
0 mundo e na interagdo com outras pessoas. Nesse processo, a linguagem € o meio

do qual o sujeito se vale para construir hipdteses e generalizagdes, conferindo
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sentido ao objeto de conhecimento, apropriando-se dele e tomando consciéncia do
proprio processo de conhecé-lo.

Nesse sentido, segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs),
referentes ao Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa, a escola deve ter o
compromisso com a busca da qualidade cognitiva das aprendizagens. A atividade
mais importante, pois, € a de criar situagdes em que os alunos possam operar sobre
a propria linguagem, desenvolver competéncias e habilidades, formar conceitos,
enfim, modos de acdo que se constituam em “instrumentalidades” para lidar de
modo pratico com a realidade, resolvendo problemas, tomando decisdes, formulando
estratégias de acdo, construindo, assim, no curso dos anos de escolaridade,
diferentes formas e usos linguisticos, e levantando hip6teses sobre as condi¢des
contextuais e estruturais em que se dao.

Para tanto, a escola deve possibilitar ao aprendiz o desenvolvimento de
diferentes processos cognitivos e habilidades linguisticas para a construgao dos
diversos saberes atinentes a cada forma de conhecer, e cabe a cada professor e,
mais especificamente, ao professor de lingua materna a instrumentalizagdo
lingdiistica do aluno para a constru¢gao do conhecimento.

Contudo, a Lingua Portuguesa e as demais disciplinas curriculares tratam a
aquisicao do conhecimento em suas areas como retencdo de conteudos tematicos,
de informagdes especificas, sem que haja consciéncia de que a linguagem ¢é o
principal veiculo de interagdo, por meio do qual se da a construcdo do
conhecimento, e a lingua a ferramenta maior de acesso as informagdes e de
processamento/sistematizacao delas rumo a construgcao dos saberes.

Ainda consoante os PCNs (1998, p. 22),
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0 objeto de ensino e, portanto, de aprendizagem de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental é o conhecimento linguistico e
discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das praticas sociais
mediadas pela linguagem. Organizar situagdes de aprendizado, nessa
perspectiva, supde planejamento de situacdes de interagdo nas quais
esses conhecimentos sejam construidos e/ou tematizados, assim
como de organizagao de atividades que procurem recriar na sala de
aula situagbes enunciativas de outros espagos que nao o escolar,
considerando-se sua especificidade e a inevitavel transposigédo
didatica que o conteudo sofrera.

A escola, nesse contexto, situa-se como lugar privilegiado de mediagao
cultural, propiciando condi¢gdes para que o aluno possa desenvolver, entre outras,
sua competéncia discursiva.

O modo de agir dessa mediacado, pelo trabalho dos professores, é o
provimento aos alunos dos meios para o desenvolvimento de
competéncias/habilidades — estimulando sua capacidade reflexiva, de raciocinio, de
julgamento — e, consequlientemente, para formagao de conceitos cientificos; através
do que criangas e jovens aprendem cultura e internalizam os meios cognitivos de
compreender o mundo e transforma-lo.

De acordo com os PCNs, competéncia discursiva € um sistema de contratos
semanticos responsavel por uma espécie de filtragem que opera os conteudos em
dois dominios interligados que caracterizam o dizivel: a competéncia linglistica
(saberes que o falante/intérprete possui sobre a lingua de sua comunidade para
utilizar na construcdo de expressdes que compdem o0s seus discursos, orais e
escritos, formais ou informais) e a competéncia estilistica (capacidade de o sujeito
escolher, dentre os recursos expressivos da lingua, os que mais convém as
condigdes de producédo, a destinagao, finalidades e objetivos do texto/discurso e ao
género suporte).

Numa perspectiva voltada para a producao e interpretacao de textos, como

defende os PCNSs, a atividade metalinguistica deve ser instrumento de apoio para a
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discussdo dos aspectos da lingua que o professor seleciona e ordena no curso do
ensino-aprendizagem, pois essa pratica estimula o desenvolvimento cognitivo do
aluno ao trazer a consciéncia os mecanismos linguisticos que o usuario da lingua
utiliza inconscientemente na pratica diaria conversacional. De modo que, ndao se
justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das praticas de linguagem, como
normalmente acontece.

E nesse sentido, portanto, que a escola deve organizar as atividades
relativas ao ensino-aprendizagem da lingua e da linguagem, isto €, deve levar o
sujeito a desenvolver as competéncias linglistica e estilistica; colocando em
evidéncia para o aluno, dessa maneira, o fato de que as linguas humanas séo
instrumentos flexiveis que permitem referir o mundo de diferentes formas e
perspectivas.

A escola é um espaco de interagao social onde praticas sociais de linguagem
acontecem e se circunstanciam, cabe, entdo, ao professor planejar, implementar e
dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o
esfor¢co de acéo e reflexdo do aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva da
linguagem em uso.

Nesse sentido e considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio
do aluno, cabe a escola promover sua ampliagao de forma que, progressivamente,
durante o Ensino Fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes
textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidadao, de produzir
textos eficazes nas mais variadas situagdes.

Coerentemente com essa perspectiva, deve-se ter em mente que tal
ampliacdo nao pode ficar reduzida apenas ao trabalho sistematico com a matéria

gramatical. Aprender a pensar e falar sobre a propria linguagem, realizar uma
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atividade de natureza reflexiva, uma atividade de analise linglistica supde o
planejamento de situagdes didaticas que possibilitem a reflexdo ndo apenas sobre
os diferentes recursos expressivos utilizados, mas também sobre a forma pela qual a
selecao de tais recursos reflete as condicdes de producdo do discurso e as
restricbes impostas pelo género utilizado.

Os géneros sao geralmente determinados com base nos objetivos dos
usuarios da lingua e na natureza do topico tratado, sendo assim uma questao de
uso e nao de forma; contudo é evidente que um maior conhecimento do
funcionamento dos géneros (conteudo tematico, estrutura composicional e estilo,
segundo Bakthin) é importante tanto para a produgdo como para compreensao de
textos/discursos.

E importante ter em mente que géneros, aqui, ndo se restringem apenas
aqueles de uso mais cotidianos, trabalhados em sala de aula, como a carta pessoal,
a noticia jornalistica, a fabula; abarca também aqueles mais especificos utilizados e
exigidos pelos professores, para sistematizar informagdes e avaliar aprendizagem,
como a explicacdo, o resumo, a descricdo, a definicdo. Nesse contexto, os
exercicios didaticos, os questionamentos bem direcionados com o propdsito de
estimular cognitivamente o aluno — ao terem na linguagem verbal sua forma de
expressao e o meio de decifragdo/compreensao de simbolos pertinentes as diversas
areas do conhecimento — podem ser um dos meios mais viaveis de transmissao de
informacdées e de processamento delas rumo a formagdo de conceitos e,
consequentemente, a construcdo do conhecimento, visto ser a linguagem uma
mediacao fundamental nesse processo.

E nesse contexto que se propde, aqui, uma abordagem de ensino de Lingua

Portuguesa no Ensino Fundamental (mais especificamente, de 5% a 82 série) que
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conceba a lingua como “ferramenta” para a aquisicdo de conhecimentos em todas
as areas, desde o acesso a informacdo até a estruturacdo do pensamento e dos

diferentes raciocinios que cada area impde ao sujeito conhecedor.

2.2 Leitura e producao

Se a relagao do sujeito com a realidade e com o conhecimento tem a lingua
como um dos elementos mediadores, € pela produgcdo e recepcdo de
textos/discursos que essa mediacdo se atualiza, isto €, realiza-se. Resta saber,
entdo, o que se entende, no contexto deste trabalho, por leitura/producgéo.

De acordo com os Padrées Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino de

Lingua Portuguesa no nivel Fundamental (1998, p.69),

a leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe
sobre a linguagem etc. Ndo se trata de extrair informacgao,
decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selegao, antecipagéao, inferéncia e
verificacdo, sem as quais n&o é possivel proficiéncia. E o uso desses
procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo lido,
permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de compreenséo,
avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposicoes
feitas. Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que
circulam socialmente, aqueles que podem atender a suas
necessidades, conseguindo estabelecer as estratégias adequadas
para abordar tais textos. O leitor competente é capaz de ler as
entrelinhas, identificando, a partir do que esta escrito, elementos
implicitos, estabelecendo relagbes entre o texto e seus
conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos.

Ler, portanto, ndo € apenas decodificar caracteres graficos e relaciona-los
entre si de modo a formar palavras e frases. A leitura envolve a formacido de

hipéteses e adivinhagdes. Requer ainda varios processos mentais para a
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compreensao de um texto. A compreensao € sempre um produto final de todo ato de
leitura, que pode ser modificada no curso de sua verificagdo. Nesse sentido, ler é
compreender.

A compreensdo de um texto, enquanto produto de uma leitura, por
conseguinte, representa mais que decifrar e aceitar o que foi expresso, pois a
recepcao de seu conteudo ndo acontece de forma passiva no leitor, mas no
estabelecimento de um dialogo constante deste com o texto recebido. Pois, apesar
de ter um potencial de evocar sentido, o texto ndo tem sentido em si mesmo.

Quando lemos, construimos um texto paralelo intimamente relacionado ao
texto impresso. Essa reconstrugcao de sentido envolve inferéncias, referéncias, co-
referéncias baseadas nos esquemas que trazemos para o texto. E esse texto
reconstruido que compreendemos. Ou seja, ler e compreender significa construir
sentido através da integracao entre conhecimento prévio (conhecimento linguistico e
conhecimento de mundo do leitor) e informagbes novas trazidas pelo texto.

No nivel lingliistico, por exemplo, deve ocorrer decodificagcdo de palavras e
acesso de seus significados na memoria; estruturagcado e especificagdo de relagdes
sintaticas e conceituais entre as palavras em uma oracao; e, ainda, formacédo de
conexdes entre as proposicdes de um texto. No nivel do conhecimento de mundo,
deve ser ativado no leitor, num nivel ciente, seu conhecimento parcial (estruturado
na memoria) — sobre assuntos, situagdes, eventos — relevante a leitura do texto,
levando ainda em consideracdo os dados externos ao texto como aqueles referentes
aos parceiros da comunicacdo e as condi¢cdes de producdo e de recepgao.

O leitor precisa saber integrar todos esses elementos, possibilitando a
retomada continua do todo em uma nova sintese, superando o plano lexical e, nesse

movimento, apreendendo relagdes de elaboracao de sentido — explicitos, implicitos —
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derivadas das condicbes de produgcdo da mensagem — metaplicitos — para
compreender o sentido do texto em sua totalidade.

Uma questdo importante ainda relacionada a leitura — e, portanto, a
compreensao do que lemos — vem a ser como processamos € armazenamos a
informacéao textual e como se da sua recuperacgao.

Segundo a teoria sobre processamento psicolégico de Kintsch (apud
Poersch, 1994), a informagdo se encontra em forma de proposi¢gdes armazenadas
na memoéria semantica (forma individual de estocagem do significado de um
texto/discurso), e a compreenséo seria a operagao mental de processamento dessa
informacao responsavel pelo estabelecimento de relacbes entre tais proposicoes.

Conforme Poersch (1994), a compreensao leitora pode ser definida como um
ato de construgdo da estrutura formal (letras, palavras, frases, paragrafos) e da
estrutura semantica (proposi¢cdes interligadas, nos niveis microestrutural e
macroestrutural); e como um ato de integragdo da estrutura semantica do
texto/discurso com as estruturas pré-existentes na meméoria.

Desde essa perspectiva, Poersch (1994) afirma que os niveis de construgéo
de sentido textual podem ser delineados a partir de dois critérios: o da abrangéncia
textual (que diz respeito a compreensao: em nivel lexical — signo linguistico,
gramatica e co-texto —; em nivel frasal — disposi¢cao e fungdo de elementos uns em
relacdo aos outros —; e em nivel textual — sentido global do texto); e o da
profundidade de compreensdo (construgdo do conteudo explicito — dados
expressos no texto —; do conteudo implicito — dados a serem lidos (pressupostos,
inferidos), mesmo nao tendo sido escritos —; e do conteudo metaplicito — dados

relativos a situagao de produgao).
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Ainda de acordo com o mesmo autor, a construgdo do conteudo explicito
pelo leitor deriva de uma atividade de mera codificagéo, isto €, diz respeito a pura
decifracdo da lingua como cédigo. O contetdo implicito pode ser recuperado do
texto pelo leitor a partir de seu conhecimento de mundo e linguistico via
pressuposicdo — atividade de associacao automatica em que as proposi¢coes de um
discurso estdo conectadas de maneira direta —, e via inferéncia — atividade de
raciocinio em que as proposicoes estao conectadas de modo indireto. O conteudo
metaplicito é construido a partir do conhecimento que o leitor tenha do contexto
(histérico, geografico, social e cultural) e que a situagédo de comunicagao venha a
requerer.

No processo de compreensdo de um texto, pelo menos dois fatores
concorrem para tornar as interligagbes proposicionais coerentes. Primeiro, a busca
de referenciagao, que ocorre no nivel da microestrutura do texto (nivel explicito —
pronominalizagao, repeticdo do item lexical etc.), nivel da coesdo. Depois, a
inferenciacdo, usada para preencher as lacunas deixadas pela falta de referéncia na
superficie do texto, que ocorre no nivel da macroestrutura textual, nivel da
coeréncia.

Um paréntese necessario: a coeréncia € o fendmeno linglistico responsavel
pela construgcdo de sentido que garante a interpretabilidade de um texto. Segundo
Marcuschi (1983), a coesao esta relacionada a estrutura superficial do texto e a sua
organizacao linear sob o aspecto estritamente linguistico. Ao passo que a coeréncia
€ o produto de uma conexao conceitual-cognitiva e de uma estruturagao do sentido,
a qual, em geral, manifesta-se macrotextualmente e esta relacionada a
potencialidade de transmissdo de conteudos informacionais, de modo a viabilizar a

existéncia de sentido.
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Voltando ao tema em questdo, durante a leitura de um texto, somente um
pequeno numero de proposicoes da base-textual € armazenado na memoria
operativa (memoria de trabalho). Somente essas proposi¢cdes estocadas sao validas
para conectar o bloco seguinte com o que ja foi processado. Caso nao seja possivel
tal conexdo, é feita uma busca das proposicbes processadas na memoria
permanente. Se ainda nao for encontrada uma conexao, € iniciado um processo de
inferenciacdo que acrescentara ao texto proposicbes que se conectem
coerentemente com as outras ja processadas.

Nossa experiéncia como leitores mostra que, antes de iniciarmos uma
leitura, ou ja temos uma previsdo do assunto que sera tratado no texto®, ou vamos
tendo uma nocéo do tema abordado conforme a leitura avancga. Essa previséo, ou
nocdo, uma espécie de macroestrutura temporaria, vai sendo modificada a fim de
ficar condizente com as novas informacgdes que vao sendo processadas.

E possivel afirmar que, durante a leitura, o leitor constréi uma macroestrutura
textual que contém o essencial de um texto. O processo de construgdao da
macroestrutura do texto ocorre paralelamente a compreensao das proposi¢cdes e
sequéncias de proposicdes que compdem o nivel microestrutural do texto. O leitor
constréi uma macroestrutura na qual a informacéo estara reduzida a sua esséncia,
podendo entdo ser armazenada.

Um ponto importante da macroestrutura é sua influéncia na compreensao da
microestrutura textual (palavras, proposi¢gdes — no nivel local do discurso — e suas
relagdes), ja que o estabelecimento de conexdes entre palavras e frases depende da

compreensao global do texto. Dito de outro modo, a compreensao em nivel global

® Com base no local que esta sendo veiculado, ou no titulo, quando ha um.
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ajuda a entender o modo como as proposigdes — constituidas por um predicado’ e
seus argumentos® — estdo conectadas no nivel microestrutural.

E importante salientar, contudo, que a macroestrutura ndo é uma estrutura
rigida e estanque colocada em um lugar da memoaria e recuperada do mesmo modo
que foi gravada. Antes, deve-se considerar que, nos processos de leitura e
producdo, podem ser resgatadas outras informagdes, concernentes ao que se
denomina conhecimento prévio, que poderdo ser utilizadas para construir a
macroestrutura de um texto.

Enfim, a leitura € um processo complexo que envolve diferentes fatores.
Para ler e compreender um texto, o leitor usa de muitos processos, variando desde o
nivel inconsciente do processamento grafico até o nivel altamente consciente da
atencao exigida em tarefas como a monitoracdo da prépria compreensao. O leitor
precisa também orquestrar todos esse processos adequadamente, permitindo uma
troca constante de informacdes entre os niveis, a fim de que diferentes
subprocessos possam ser incorporados no processo maior de compreensao.

Tendo em vista essa complexidade, e tomando-se a linguagem verbal como
o instrumento fundamental do processo de conhecer, € fundamental que as
atividades curriculares em Lingua Portuguesa correspondam, principalmente, a uma
pratica constante de leitura e producdo de textos orais e escritos, que devem
permitir, por meio da analise e reflexdo sobre os multiplos aspectos envolvidos, a
expansao e a construgcao de instrumentos, linguisticos e cognitivos, que possibilitem

ao aluno, progressivamente, ampliar sua competéncia leitora.

’ Estrutura sintatica preenchida por conceitos que expressam relagoes.
® Assim como o predicado, o argumento € uma estrutura sintatica, s6 que preenchida por conceitos
que fornecem informacéao referencial.
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2.3 Géneros discursivos

O objetivo do Ensino Fundamental é proporcionar ao aluno situagdes que o
levem a construir conhecimentos, por meio da formacgao de conceitos. Nesse nivel
de ensino, a lingua portuguesa deve ser tratada desde os seus diversos usos, quer
em termos de leitura, quer de producdo, e o aporte tedrico que pode alicercar essa
concepcao de ensino sO podera ser, por tudo que foi defendido até aqui, aquele
inscrito na perspectiva enunciativa da linguistica.

Por essa razdo, as praticas de linguagem que ocorrem no espago escolar
devem, necessariamente, tomar a dimensao discursiva da linguagem como objeto
de reflexdo, de maneira explicita e organizada, de modo a construir,
progressivamente, categorias explicativas de seu funcionamento.

Essa reflexdo, constitutiva da atividade discursiva, reveste-se de maior
importancia no espago escolar, pois € a pratica reflexiva sobre a lingua que pode
subsidiar a construgéo de instrumentos que permitirdo ao sujeito o desenvolvimento
da competéncia discursiva para falar, escutar, ler e escrever em diversas situacoes
de interacao e, conseqlientemente, para ter um maior acesso as diferentes areas do
conhecimento.

Nesse sentido, ensinar Lingua Portuguesa corresponde a uma pratica de
analise linguistica, mediada pelo professor, que parte de uma reflexdo produzida
pelos alunos. Para isso, a escola deve organizar um conjunto de atividades que,
progressivamente, possibilite ao aluno utilizar a linguagem para atender a multiplas
demandas, responder a diferentes propdsitos comunicativos e expressivos e

considerar diferentes condicdes de producdao do discurso; assim como para
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estruturar a experiéncia e explicar a realidade, operando sobre as representacdes
construidas em varias areas do conhecimento.

Ensinar lingua materna, entao, significa expor o sujeito aprendiz a diferentes
situagdes de emprego da lingua, seja na modalidade escrita para aprendé-la, seja
na modalidade oral para aperfeigoa-la, pois aprender uma lingua € aprender nao
somente palavras e saber combina-las em expressdes complexas, mas apreender
pragmaticamente seus sentidos culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas.

Visto que o aluno, quando chega a escola, ja domina a lingua materna, o
papel do ensino da lingua, mesmo da modalidade escrita, deve ser o de instigar,
provocar e promover uma tomada de consciéncia dos mecanismos e processos
linguisticos que o sujeito ja usa e de outros disponiveis no sistema linguistico, quer
oral, quer escrito, no sentido de possibilitar a ele um uso mais efetivo e eficaz desses
recursos no desenvolvimento de competéncias/habilidades necessarias a aquisi¢cao
do conhecimento.

Nesse contexto, deve-se ter claro que, na selecao dos conteudos de analise
linguistica, a referéncia ndo pode ser a gramatica tradicional. O que deve ser
trabalhado sdo os aspectos que precisam ser tematizados em funcdo das
necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de producéo, leitura e
escuta de textos. Contudo, tomar a lingua escrita e o que se tem chamado de lingua
padrdo como objetos privilegiados de ensino-aprendizagem na escola também se
justifica na medida em que nao faz sentido propor aos alunos que aprendam o que
ja sabem. Afinal, a aula deve ser o espacgo privilegiado de desenvolvimento das
capacidades intelectual e linglistica dos alunos, oferecendo-lhes condigdes de

desenvolvimento de sua competéncia discursiva, ja que o dominio de distintos
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modos de fala e dos padrées de escrita ndo se faz por substituicdo, mas por
extensdo da competéncia linguistica e pela construgao ativa de sistemas gramaticais
sobre o sistema ja adquirido. Usar os conhecimentos adquiridos por meio dessa
pratica, amplia a capacidade dos alunos de monitorar as possibilidades de uso da
linguagem, assim como sua capacidade de analise critica.

Consoante Bakthin (2003),

falamos apenas através de determinados géneros do discurso, isto &,
todos os nossos enunciados possuem formas relativamente estaveis
e tipicas de construgéo do todo. Dispomos de um rico repertério de
géneros de discurso orais (e escritos). Em termos préticos, nds os
empregamos de forma segura e habilidosa, mas em fermos teéricos
podemos desconhecer inteiramente sua existéncia. [...] até mesmo no
bate-papo mais descontraido e livre nés moldamos nosso discurso
por determinadas formas de género, as vezes padronizadas e
estereotipadas, as vezes mais flexiveis, plasticas e criativas [...].
Esses géneros do discurso nos sdo dados quase da mesma forma
que nos é dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até
comegarmos o estudo tedrico da gramatica.

O autor acrescenta ainda que a lingua materna — sua composi¢gdo vocabular
e sua estrutura gramatical — ndo é apreendida por ndés a partir de dicionarios e
gramaticas, mas de enunciagdes concretas que ouvimos e reproduzimos nas
diferentes situagdes discursivas, com os interlocutores que nos rodeiam.
Assimilamos as formas da lingua somente nas e pelas enunciagdes. As formas da
lingua e as formas tipicas dos enunciados, isto é, os géneros do discurso, chegam a
nossa experiéncia e & nossa consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas.®

Segundo Bakthin (2003), ha entre os géneros do discurso e as formas
gramaticais e destes com o discurso uma relagéo de interdependéncia em termos de
organizagao: os géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da mesma

forma que o organizam as formas gramaticais (sintaticas)."

° Bakthin, 2003, p. 282-283.
%14. ib.
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Conforme o proprio Bakhtin (2003, p. 306),

a lingua como sistema possui uma imensa reserva de recursos
puramente linglisticos para exprimir o direcionamento formal:
recursos lexicais, morfolégicos [...], sintaticos [...]. Entretanto, eles s6
atingem direcionamento real no todo de um enunciado concreto.

Nao obstante isso, os tipos de texto/discurso, tanto quanto os aspectos
gramaticais da lingua, vém sendo trabalhados no ensino como fins em si mesmos. E
comum vermos professores destinarem grande parte do periodo letivo ao ensino de
narragdes e descri¢des (principalmente no Ensino Fundamental), suas estruturas,
seus elementos, seus subtipos e, a par disso, categorizacbes e classificagdes
lexicais e sintaticas, forcando ambientes de compreensao e producéo de textos que
se “enquadrem” nessa tipologia.

Nesse sentido, tanto a tipologia textual quanto os aspectos gramaticais — que
passam a ser vistos como mecanismos de coesao e coeréncia textuais, portanto de
um prisma descritivo e ndo mais prescritivo — devem ser trabalhados em fungao dos
géneros discursivos ensinados, ou seja, 0 uso da lingua em contextos similares aos

reais determinara o estudo do sistema linguistico.

Ainda conforme Bakhtin (2003),

em cada campo existem e sdo empregados géneros que
correspondem as condi¢des especificas de dado campo; é a esses
géneros que correspondem determinados estilos. Uma determinada
fungdo (cientifica, técnica, publicistica, oficial, cotidiana) e
determinadas condi¢gdes de comunicagao discursiva, especificas de
cada campo, geram determinados géneros, isto €, determinados
tipos de enunciados estilisticos, tematicos e composicionais
relativamente estaveis.

Se no ambiente escolar, e mesmo fora dele, o conhecimento se manifesta

por diferentes géneros discursivos e se € papel da disciplina de lingua materna
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instrumentalizar o aluno para o livre transito entre esses géneros para que possa se
apropriar do conhecimento produzido pela humanidade, acredito ser possivel, no
ensino de lingua portuguesa, aliar os géneros do discurso e as formas gramaticais
(sintaticas) como instrumentos didaticos, para uma contextualizagdo do ensino de
lingua (teoria-pratica) e, por conseguinte, para uma aprendizagem significativa'' da
lingua portuguesa — quando, entdo, novos conhecimentos passam a significar algo
para o aprendiz e o capacitam para explicar situagdes com suas proéprias palavras,
para resolver problemas novos, enfim, quando, entdo compreende —, o que também
contribuiria para o desenvolvimento das habilidades requeridas para a formacéo de
conceitos nas demais disciplinas do Ensino Fundamental, ja que € por meio da
lingua que representamos e atribuimos sentido ao mundo que se nos da a conhecer.

Segundo Bakthin (2003),

todos os diversos campos da atividade humana estéo ligados ao uso
da linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as
formas desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a unidade nacional
de uma Iingua. O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados’ (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condi¢cdes especificas e as finalidades de
cada referido campo néo s6 por seu contetudo (tematico) e pelo estilo
da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua
construgdo composicional. Todos esses trés elementos — o conteudo
tematico, o estilo, a construgdo composicional - estdo
indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicacgao. Evidentemente, cada enunciado particular é individual,
mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus fipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais sdo denominados
géneros do discurso.

A aprendizagem significativa, conforme Ausubel (apud Moreira, 1987), se caracteriza pela interacao
entre os novos conhecimentos e aqueles especificamente relevantes ja existentes na estrutura
cognitiva do sujeito que aprende.

12 Conceito situado pelo préoprio autor no campo da parole saussuriana, que significa o ato de
enunciar, de exprimir, transmitir pensamentos, sentimentos, etc. Bakhtin, segundo seu tradutor, usa
indiscriminadamente os termos enunciado e enunciagdo, sem distingui-los.
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Todo texto/discurso se organiza, segundo Bakthin, dentro de determinado
género em fungdo das intengbes comunicativas, como parte das condigbes de
producdo, as quais geram usos sociais que os determinam. Os géneros, por sua
vez, sao determinados historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de
enunciados disponiveis na cultura, e se caracterizam por trés elementos: conteudo
tematico (0 que €& ou pode tornar-se dizivel por meio do género); construgéo
composicional (estrutura particular dos textos pertencentes ao género); e estilo
(configuragdes especificas das unidades de linguagem, sobretudo, da posi¢cao
enunciativa do locutor; conjuntos particulares de sequéncias hierarquicamente
constituidas — narrativa, descritiva, argumentativa, expositiva e conversacional — que
compdem o texto/discurso).

A nocao de género refere-se, assim, a familias de textos/discursos que
compartilham caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visao geral da
acgao a qual o texto/discurso se articula (tipo de suporte comunicativo, extensao, grau
de literariedade) existindo em numero quase ilimitado, variando em fun¢cao da época,
das culturas, das finalidades sociais.

Segundo essa perspectiva, para se ter acesso as diversas areas do
conhecimento humano € preciso conhecer suas linguagens. Consoante Vygotsky
(2000), o signo, ao mesmo tempo em que funciona como elemento mediador no
processo de formagao de conceitos, afigura-se como sua sintese, uma vez que se
torna a formalizagdo do préprio conceito formado. A linguagem, nesse sentido,
assume papel mediador e estruturante no processo de conhecer.

Cada area do conhecimento, cada disciplina do curriculo, possui formas

especificas de expressar seus raciocinios e conceitos, utilizando-se de uma grande
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quantidade e diversidade de géneros discursivos (definicao, explicagao) aplicados as
finalidades e necessidades dos conceitos trabalhados, analisados.

O sujeito aprendiz € exposto a essa multiplicidade de géneros discursivos
sem que nenhuma instrumentalizagdo linguistica lhe seja fornecida. A ideologia
escolar tem a falsa impressdo de que o fundamental a ser ensinado é o conteudo
tematico de cada area, como se esse conteudo nao fosse veiculado por um conjunto
de sequéncias discursivas proprias da area e que requerem dominio, por parte do
sujeito cognoscente, para que possam ser compreendidas e, entdo, aprendido,
transferido e aplicado o conteudo que € por elas transmitido.

Desde essa perspectiva, a escola cabe nao s6 ensinar o conhecimento
produzido em cada area mas também instrumentalizar o aprendiz para que tenha
acesso a esses conhecimentos e seja capaz de apropriar-se deles para construir
seus proprios conceitos e produzir novos conhecimentos.

Particularmente, a disciplina de lingua portuguesa, consoante Azevedo e
Rowell (2006), fica uma dupla tarefa: a de instrumentalizar o aluno para
compreender e produzir os géneros discursivos, orais ou escritos, dos mais informais
aos mais formais; e a de instrumentaliza-lo também para operar, quer em termos de
leitura, quer de produgao, com os géneros utilizados pelas outras disciplinas, desde
aqueles proprios das varias areas do conhecimento até os que sao didaticamente
usados pelas disciplinas para acesso e construgdo do conhecimento produzido, a
saber: o relatério, o resumo, a resenha, a explicacdo, a descricdo, assim como a
definicdo — objeto de estudo desta pesquisa.

Ao professor de lingua materna cabe criar situagdes-problema que desafiem
o aprendiz ndo s6é a compreender como também a produzir diferentes géneros

discursivos, isto é, situacbes conflitivas, as quais o aluno reconhega como
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situagdes-problema, cuja resolugcdo dependa da producado/compreensdo de
determinados géneros. Sé assim o0s alunos perceberdo a importadncia de
aprimorar-se linglisticamente para poder interagir em diferentes contextos e com
diversos objetivos e interlocutores e tirar o maximo proveito dessas interagdes.

Nesse sentido, o que se propde aqui € que a fungao, a finalidade, a situacao
enunciativa determinem a forma, os mecanismos linguistico-gramaticais e textuais a
serem trabalhados, ensinados nas aulas de lingua materna, e néo o contrario como
vem sendo feito. Que a hierarquizagdo dos conteudos a serem trabalhados no
Ensino Fundamental, principalmente nas ultimas quatro séries, na disciplina de
lingua portuguesa, seja feita com base nos géneros discursivos veiculados nas
outras disciplinas do curriculo e que seja assumida por essa disciplina a fungéo
instrumental que tem em relacao as outras que compdem o curriculo.

Nao se postula que seja abolido o estudo da forma em fungcédo da analise
enunciativo-discursiva, mas que esta seja priorizada e norteie o ensino daquela.
Acredito que tanto os recursos textuais (mecanismos que asseguram coeréncia e
coesao nos niveis macro e microtextual) quanto os aspectos gramaticais devam ser
tratados em fungdo do género analisado, de acordo com o que é requerido pela
situacao enunciativa.

Dai a proposta de esta pesquisa investigar o conteudo tematico, a estrutura
composicional e o estilo do género definigdo e sua contribuicdo na formagado dos
conceitos cientificos, para, a posteriori, o professor de lingua materna, que atua no
Ensino Fundamental, instrumentalizar os alunos no que tange a leitura e produgao
da definicdo como recurso linguistico capaz de otimizar a formacao de conceitos

cientificos.
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Essa proposta vem ao encontro da fungcdo que se atribui aqui ao ensino de
lingua materna no Ensino Fundamental, ou seja, a de instrumento do processo de
aquisicao/construcdo de conhecimentos em todas as demais disciplinas que
compdem o curriculo desse nivel de ensino. Por isso, acredito que os géneros
discursivos, desde a abordagem de Bakhtin, possam se constituir meios eficientes
para o ensino da lingua materna numa perspectiva mais enunciativa e funcional.

Creio, também, que a definicdo possa ser tratada como um género
discursivo, o que pode facilitar ao aluno, como usuario de lingua, aprender a
compreender e a produzir definicbes e, como sujeito conhecedor, a valer-se desse
género no seu processo de formacgado de conceitos cientificos, o que tratarei de

explicitar melhor no préximo capitulo.

24 Concepcgao de texto/discurso

Ao mesmo tempo em que o processo de producdo discursiva € meio e
resultado da interagdo humana, € também o grande responsavel pela construgao e
aquisicdo dos conhecimentos da humanidade. E pela interacdo e pela produgéo dela
resultante que os saberes sdao nao s6 construidos como também socializados,
difundidos.

Se a lingua €, como se entende neste estudo, um dos elementos mediadores
da relagdo do sujeito com a realidade e com o conhecimento, e € pela producéao e
recepcao de textos/discursos que essa mediagao acontece, resta explicitar, entédo, o

que entendo por texto e discurso.
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Muitas séo as concepgdes de texto e de discurso nas diversas abordagens
dos estudos linguisticos. Neste trabalho, vou ater-me a concepcgédo de texto e
discurso do semanticista francés Oswald Ducrot, que situa os principios norteadores
de sua Teoria da Argumentagdo na Lingua no que chama de Semantica
Argumentativa, enraizada no estruturalismo saussuriano.

Considerando, entdo, os principios estruturalistas que fundamentam este
trabalho, como as concepg¢des de linguagem, lingua e fala, de Saussure, de
linguagem e formagdo de conceitos, de Vygotsky, de géneros discursivos, de
Bakthin, e, ainda, a minha concep¢ao de definicdo e sua funcdo na formacgao de
conceitos cientificos, tema este central deste estudo, julgo a concepcéo ducrotiana
de texto e discurso mais apropriada que a dos PCNs, ndo pela sua idéia de base,
mas por haver uma inversdo terminoldgica desses conceitos em relacdo aquela
proposta por Ducrot e utilizada nesta pesquisa. Além do que, nao aparece
explicitamente nos PCNs a concepc¢ao de discurso, somente a de fexto.

Segundo os PCNs (terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental — Lingua

Portuguesa, p. 20-21),

interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva:
dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num
determinado contexto histérico e em determinadas circunstancias de
interlocugdo. Isso significa que as escolhas feitas ao produzir um
discurso ndo sao aleatdrias, ainda que possam ser inconscientes,
mas decorrentes das condicdes em que o discurso é realizado.
Quer dizer: quando um sujeito interage verbalmente com outro, o
discurso se organiza a partir das finalidades e intengdes do locutor,
dos conhecimentos que acredita que o interlocutor possua sobre o
assunto, do que supde serem suas opinides e convicgdes, simpatias
e antipatias, da relagéo de afinidade e do grau de familiaridade que
tém, da posicdo social e hierarquica que ocupam. lIsso tudo
determina as escolhas do género no qual o discurso se realizara,
dos procedimentos de estruturacdo e da selegdo de recursos
linglisticos. E evidente que, num processo de interlocucdo, isso
nem sempre ocorre de forma deliberada ou de maneira a antecipar-
se a elocugdo. Em geral, é durante o processo de produgédo que as
escolhas sdo feitas, nem sempre (e nem todas) de maneira
consciente.
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O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente
por meio de textos. O produto da atividade discursiva oral ou escrita
que forma um todo significativo, qualquer que seja sua extensao, &
o texto, uma sequiéncia verbal constituida por um conjunto de
relagdes que se estabelecem a partir da coesao e da coeréncia. Em
outras palavras, um texto s6 é um texto quando pode ser
compreendido como unidade significativa global. Caso contrario,
nao passa de um amontoado aleatério de enunciados.

Para os PCNs, entdo, o discurso, quando produzido, manifesta-se
lingliisticamente por meio de textos. Neste estudo, e aqui estd a inversao,
(consoante Ducrot, 1984) texto sera entendido como uma entidade abstrata (material
linguistico) que, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de
discursos; e discurso, como uma entidade concreta (realizagéo linguistica), ou seja,
situada enunciativamente, com um lugar e uma data determinados e produzida por
um locutor para um destinatario.

Para entender melhor as concepgbes de fexto e discurso da Semantica
Argumentativa de Ducrot e vé-las como fundamento do ensino da lingua portuguesa,
assim como da concepcido de definicdo que se propde nesta pesquisa, faz-se
necessario trabalhar, mesmo que rapidamente, alguns conceitos que estdo na base
dessa abordagem semantico-enunciativa da lingua.

Ducrot (apud Azevedo, 2006), quando descreve o acontecimento de um
enunciado e/ou discurso num tempo e espago determinados (para ele, a
enunciagdo), distingue material lingiistico (frase, texto) de realizagdo linglistica
(enunciado, discurso).

Para o autor, material lingliistico €, segundo Azevedo (2006, p. 56), uma
sequiéncia de palavras distribuidas conforme uma ordem bem definida e
relacionadas em consonéncia com as regras da lingua, e ainda, uma espécie de
entidade abstrata que permanece igual em todos os seus usos. Ou seja, € uma

mesma sequéncia de palavras usada por um individuo em diferentes ou idénticas
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situagdes, ou ainda, por distintos individuos nas mesmas ou outras circunstancias
que aquelas. Por exemplo, a sequéncia de palavras ‘Al6, quem fala?’ dita por um
individuo, ou por diferentes individuos, ao telefone, realiza sempre a mesma
entidade abstrata (frase, texto), da qual ele(s) se apropria(m) para
manifestar(em)-se numa situagdo enunciativa, independentemente do contexto
situacional do locutor e do destinatario.

Ja a realizagdo lingliistica, para Ducrot, ainda conforme Azevedo
(2006, p. 56), vem a ser, a manifestagao concreta (enunciado, discurso) de um
determinado material lingliistico (frase, texto), sendo que cada realizagdo ocupa, no
tempo e no espago, um lugar determinado e, por isso, é diferente, tinica em relagao
a todas as outras. Desde essa perspectiva, aquela mesma sequéncia de palavras
‘Alb6, quem fala?’ dita por um individuo, ou por outro qualquer, ao telefone, sdo
diferentes manifestagbes concretas (enunciados, discursos) de uma mesma
entidade abstrata (frase, texto), pois cada uma delas acontecera em um tempo e
espaco diferentes.

O discurso é, entao, a concretizagao do texto, entidade esta construida pelo
linguista para explicar ou descrever o discurso, da mesma forma que a frase € um
construto criado para descrever suas ocorréncias, 0s enunciados.

Com base no que propoe Ducrot (1984, p. 369), apresento, a seguir, um

esquema que me parece elucidar bem esses conceitos e suas relacdes:
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Nivel elementar Nivel complexo

FRASE TEXTO
Material linglistico
(entidade abstrata)
ENUNCIADO DISCURSO
Realizagao linguistica
(entidade concreta)
ENUNCIACAO

(acontecimento histérico)

Observando o esquema, nota-se que discurso, para o autor, € uma entidade
concreta como o enunciado, mas que, por se constituir na inter-relacdo de dois ou
mais enunciados, pertence, diferentemente daquele, ao nivel complexo da
realizacao linguistica. E texto, uma sequéncia de frases interligadas, €, portanto, tal
qual a frase, uma entidade abstrata e pertence, em oposicdo a esta, ao nivel
complexo da realizagdo linguistica.

Sendo assim, texto e discurso sao considerados por Ducrot como unidades
complexas de sentido compostas por uma rede de relagdes estabelecidas entre
frases e enunciados, respectivamente, subunidades estas intimamente relacionadas.

Essa terminologia ducrotiana é adotada no ambito deste trabalho, por me
parecer um excelente instrumento para descrever o género definicdo, quer desde
uma perspectiva de lingua (cddigo), quer desde um ponto de vista de fala (uso).

E justamente a descricdo do género definicdo, bem como seu papel no
processo de formacdo de conceitos cientificos, o objeto de estudo do proximo

capitulo.
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CAPIiTULO 3

DEFINICAO: DIMENSOES COGNITIVAS E DISCURSIVAS

Tendo em vista que o objeto de estudo deste trabalho é a definigéo, e por
pressupor que a definicdo, como recurso linguistico, seja um meio para otimizar o
processo de formagao de conceitos cientificos, algumas reflexées surgiram em torno
de determinados aspectos relativos as dimensdes cognitiva e discursiva que
compdem a definigdo como texto e discurso, dando origem a questdes tais como: (a)
qual o status da definicdo como texto e discurso no processo de formacido de
conceitos cientificos? (b) que processos cognitivos (habilidades) sdo pressupostos
pelo ato discursivo de definir? (c) no ambito das produgdes linguisticas, como a
definicdo se configura (assume a forma de) texto e discurso? (d) qual a finalidade
didatico-metodolégica da definicdo no processo de formagdo de conceitos

cientificos, no Ensino Fundamental, mais especificamente, de 5% a 82 série?
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Questdes para as quais pretendo ao menos esbogar possiveis respostas ao longo

deste capitulo.

3.1 Definigcao e seu papel no processo de formagao de conceitos cientificos

Desde o inicio de sua histéria, o homem cria e utiliza palavras para
expressar conceitos, objetos e processos em diferentes campos do conhecimento.
Essa produtividade linguistica ocorre notadamente no universo das ciéncias. O
conjunto dos termos proprios de uma ciéncia, como o da Biologia, o da Quimica, o
da Linguistica, é representativo de seus conhecimentos especializados.

Um termo, segundo Krieger (2004, p. 78), € uma unidade linguistica que
designa um conceito, isto €, o termo € a unidade de designagédo de elementos do
universo percebido ou concebido. Para a autora, o fermo raramente se confunde
com a palavra ortografica, pois, no quadro dos processos que dao origem aos
termos, as palavras da lingua comum sofrem uma ressignificagdo, passando a
alcancar estatuto de tfermo. Nessa passagem, palavras comuns adquirem
significados especializados, pertinentes a determinado campo do saber cientifico,
tornando-se, entdo, elementos integrantes do repertério de termos.

Por essa razao, afirma ainda, o termo compreende tanto uma vertente
conceitual (dimensao cognitiva), expressando conhecimento e fundamentos dos
saberes, quanto uma face linguistica (dimenséo linguistica), determinando sua
integracao aos sistemas linguisticos, além de fixar e favorecer a transferéncia do

conhecimento.
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Também Benveniste (1989, p. 252) salienta a dimensao cognitiva das

terminologias na representagao do conhecimento cientifico:

uma ciéncia sé comeca a existir ou consegue se impor na medida em
que faz existir e em que impde seus conceitos, através de sua
denominacéo. Ela ndo tem outro meio de estabelecer sua legitimidade
sendo por especificar seu objeto denominando-o, podendo este
constitui uma ordem de fendmenos, um dominio novo ou um modo
novo de relagdo entre certos dados. O aparelhamento mental
consiste, em primeiro lugar, de um inventario de termos que arrolam,
configuram ou analisam a realidade. Denominar, isto é, criar
conceitos, €, ao mesmo tempo, a primeira e a Ultima operagao de uma
ciéncia.

Conceitos, portanto, sdo elementos da estrutura do conhecimento e, como
tais, ocupam um lugar importante dentro das ciéncias e das teorias cognitivas. A
defini¢do, nesse contexto, corresponde a materializagéao linguistica do componente
conceitual do termo, funcionando, simultaneamente, como articulagéo linguistica e
via de acesso a esse componente.

Se neste estudo se entende que a definicdo tem um papel otimizador no
processo de formacgao de conceitos cientificos, faz-se necessario explicitar, antes de
justificar essa afirmagado, algumas concepgdes referentes a conceito, conceito
cientifico e definigcéo.

Para Vygotsky (2000), conceito € a sintese abstrata de tragos comuns a
diferentes unidades que constitui o principal instrumento do pensamento. Nesse
contexto, a palavra é, ao mesmo tempo, o meio de formacdo de um conceito e,
posteriormente, o seu signo.

Flawell (1999, p. 76) entende conceito como um agrupamento mental de
diversas entidades em uma unica categoria, a partir de uma semelhanca
fundamental, isto &, algo em que todas as entidades sejam semelhantes, alguma

esséncia em comum que faca delas, em um certo sentido, a “mesma coisa”.
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Para Rudio (1986), conceito é o resultado de uma atividade mental que tem
como resultado um conhecimento, tornando inteligivel tudo que existe e que pode
ser conhecido através da experiéncia (ndo apenas uma coisa, mas todas as coisas
da mesma espécie), ou seja, pelo conhecimento que nos é transmitido pelos
sentidos (experiéncia externa) e pela consciéncia (experiéncia interna).

De acordo com o autor, a realidade empirica, isto €, tudo que existe e pode
ser conhecido através da experiéncia, revela-se a nés por meio de fatos e idéias.
Assim, tomando como exemplo este trabalho, as palavras que ele contém e o leitor
que o |é sao fatos percebidos pela experiéncia externa, enquanto que a elaboragao
mental, pela qual as palavras deste trabalho se transformam em idéias, pode ser
percebida pela experiéncia interna.

Para Rudio (1986), toda experiéncia, externa ou interna, deixa em nés um
sinal do que aconteceu — que fica representado em nossa mente — denominado pelo
autor de idéia ou conceito, forma mais simples do pensamento e pela qual
conhecemos as coisas.

Segundo o Abbagnano (1998), conceito nao se refere necessariamente a
coisas ou fatos reais, ja que pode haver conceitos de coisas inexistentes ou
passadas, cuja existéncia nao é verificavel nem tem um sentido especifico.
Abbagnano apresenta, ainda, a nogao de conceito a partir de dois aspectos: um
sobre sua natureza e outro sobre sua funcgéao.

Quanto a sua natureza, conceito € entendido como a esséncia das coisas,
mais precisamente a sua esséncia necessaria, pela qual ndo podem ser de modo
diferente daquilo que sédo. Quanto a sua fungéo, conceito pode ser concebido como
finalidade e como instrumento. Com relagdo a sua finalidade, o conceito nao tem

outra funcdo senao exprimir ou revelar a substancia das coisas.
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No que se refere a sua instrumentalidade, a primeira fungao do conceito é a
de descrever os objetos da experiéncia para permitir o seu reconhecimento; a
segunda fungao é dita econémica, a qual se vincula o carater classificador do
conceito; sob este aspecto, os conceitos s&o signos que resumem e indicam reacgdes
possiveis do organismo em face dos fatos.

Uma terceira fungdo do conceito ainda quanto a sua instrumentalidade é a
de organizar os dados da experiéncia de modo que se estabelega entre eles
conexdes de natureza logica, pois um conceito, sobretudo um conceito cientifico, via
de regra, nao se limita a descrever e classificar os dados empiricos, mas possibilita a
sua inferéncia dedutiva’®, pois a ciéncia ndo tem como fim o estudo de casos
individuais, embora os tome como ponto de partida, mas sim a busca de
generalizagoes.

Vistas essas concepgoes, conceito, entdo, nesta pesquisa, é entendido como
uma representacdo mental de objetos cognosciveis (entidades concretas ou
abstratas) classificados em categorias, segundo uma semelhan¢ca fundamental,
expressa por um signo ou uma expressao, que serve para o sujeito cognoscente
organizar os diferentes tipos de entidades do mundo em categorias,
possibilitando-lhe identificar grupos de semelhangas entre uma diversidade que
seria, de outra forma, impossivel de administrar.

Diferentemente dos conceitos espontaneos, cuja aquisicdo parte de
abstracdes realizadas sobre os proprios objetos, os conceitos cientificos, segundo
Vygotsky, fazem parte de um sistema e sédo adquiridos pela relagcéo hierarquica com

outros conceitos, através de uma tomada de consciéncia da propria atividade

'® Forma de raciocinio que parte dos principios para consequéncias logicamente necessarias, ou seja,
do geral para o menos geral ou particular.
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mental'

, via instrucdo. Para o autor, € por essa via que se introduz na mente a
consciéncia reflexiva.

Também para Pozo (1998, p. 202) os processos de sistematizagdo — ou a
organizagao na forma de estruturas conceituais — e tomada de consciéncia da
prépria atividade mental sdo inseparaveis da aprendizagem de conceitos cientificos.
Segundo o autor, diferentemente dos conceitos espontaneos, os conceitos
cientificos apresentam trés caracteristicas em sua aquisigdo: (a) os conceitos
cientificos fazem parte de um sistema; (b) sdo adquiridos através de uma tomada de
consciéncia da propria atividade mental; e (c) envolvem uma relagéo especial com o
objeto, baseada na interiorizagdo da esséncia do objeto. Conforme Pozo, as duas
primeiras caracteristicas sdo fundamentais na aquisicao de conceitos cientificos e
determinam a ocorréncia da terceira.

Em ciéncia, considera-se de grande importancia que o conhecimento seja
constituido por conceitos adequados, claros e distintos (Rudio, 1989). Alias, € sabido
que um dos pontos fundamentais para o desenvolvimento intelectual do ser humano
consiste no alargamento, aperfeicoamento e aprofundamento de conceitos, o0 que
confere ao individuo uma visao cada vez mais precisa e adequada de si mesmo e do
mundo em que vive.

Sob esse aspecto, compreende-se que definir € dar a conhecer o conceito
(representacao mental) que temos a respeito de alguma coisa, € dizer o que a coisa
€. Ou ainda, a definicdo, como recurso de expressao que €, diz, via discurso, o que
se quer dar a entender quando se emprega uma palavra ou quando se faz referéncia

a um objeto ou ser.

" Tornar-se consciente de uma atividade mental significa, aqui, transferi-la do plano da agéo para o
plano da linguagem.
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Segundo Garcia (1978), a definicdo traduz-se numa proposi¢cao afirmativa
que tem por fim fazer conhecer exatamente a extensdo e a compreensao de um
termo e da idéia correspondente. Consiste numa férmula verbal, através da qual se
exprime a esséncia de uma coisa (ser, objeto, idéia) que caracteriza um conceito.

Nem todas as coisas, no entanto, podem ser definidas. Segundo os rigores
da légica, afirma o autor, s6 se podem definir as classes; as espécies (individuos e
obras individuais) s podem ser descritas ou caracterizadas. A guisa de
exemplificagdo, podemos definir o homem (a classe), mas ndo um homem (espécie);
deste s6 podemos apontar tracos que o diferenciem dos outros individuos da mesma
classe, isto &, s6 podemos descrevé-lo.

De acordo com Ide (2000, p. 189), o termo latino definire significa delimitar
(subentendido um campo). Para se delimitar um terreno, exemplifica o autor, é
preciso primeiro indicar em que zona ele se encontra, depois diferencia-lo dos
terrenos vizinhos. Do mesmo modo, para definir um conceito, deve-se,
primeiramente, atribuir-lhe o género e a seguir estabelecer sua(s) diferenga(s)
especifica(s). O género é a porgcao da definicdo que expressa a categoria ou classe
geral a que pertence o ente a ser definido. A diferenga especifica é a indicagado das
particularidades que distinguem esse ente dos outros de uma mesma classe.

Para Ide, esse tipo de definicdo € a que melhor retrata o modo de que se
serve a inteligéncia para apreender a realidade. Segundo o filésofo grego Temisto

(apud Ide, 2000, p.189)

o trabalho do espirito que leva a uma definicdo é comparavel ao de
um escultor. Este desbasta pouco a pouco seu marmore e dele faz
“sair”, por assim dizer, sua escultura, cada vez mais precisamente.
Assim também, a inteligéncia vai retirando aos poucos do mais
universal, que é o género, aquilo que sera a esséncia que designa a
diferenca.
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Esse trabalho do espirito que leva a uma definicdo responde a critérios
precisos. Ainda conforme Ide, uma definicdo, para ser exata, verdadeira e valida,
deve apresentar certos requisitos: (a) o termo (a coisa a ser definida) deve realmente
pertencer ao género (categoria) em que vem incluido na definicédo; (b) o género deve
ser suficientemente amplo, para compreender o termo a ser definido, e
suficientemente restrito para que as caracteristicas individualizantes possam ser
percebidas sem dificuldade nem confusdo com outras; (c) a definicdo deve ter uma
estrutura gramatical rigida tal, que o termo (sujeito) e o género (predicado)
pertencam a mesma classe de palavras; no plano das categorias gramaticais, ha
predominadncia de nome, basicamente substantivos, embora adjetivos e verbos
(substantivados) também adquiram valor de unidades terminoldgicas; (d) a definigao
deve ser obrigatoriamente afirmativa; (e) a definicdo deve ser reciproca para nao ser
incompleta ou insatisfatéria: quando se diz que A é B, deve-se igualmente poder
dizer que Todo B é A, e a proposigao deve continuar sendo verdadeira; (f) a
definicdo deve ser expressa em linguagem mais simples, mais familiar ao leitor ou
ouvinte (esta norma diz respeito principalmente ao género); (g) na definicdo, nao se
pode usar no género o termo que estd sendo definido; (h) a definicdo deve ser
breve, contida num s6 periodo, ou proposicéo predicativa, pois quando a definicdo é
muito longa e constituida por uma série de periodos, passa a ser uma descri¢ao do
objeto, uma explicagdo, a que, entdo, costuma-se dar o nome de definicdo
expandida ou alongada.

Tomando por base essas concepcgoes, definicdo € entendida aqui como a
exteriorizacao da representacdo mental de uma entidade conceitual, via discurso,
que expressa com precisdo sua natureza, sua esséncia (0 que ela é). Essa

exteriorizagao se traduz em uma proposicao afirmativa, que classifica tal entidade

74



em uma determinada categoria (género) e a distingue, pelo apontamento de suas
particularidades (diferengas), dos demais objetos cognosciveis pertencentes a essa
mesma categoria. A titulo de ilustracdo, comparemos os conceitos cientificos

planicie e planalto’:

Planicie € uma grande extenséo de terreno plano de baixa altitude,
resultante do acumulo de materiais de origem fluvial (rios), glacial

(gelo), lacustre (lagos) ou marinha (mar).

Planalto € uma grande extensdo de terreno plano ou pouco
ondulado, localizada, geralmente, a uma altitude superior a 300
metros, apresentando saliéncias e reentrancias resultantes da acao

de chuvas, ventos e rios.

Como se pode observar, esses dois conceitos, planicie e planalto, pertencem
a mesma categoria grande extensdo de terreno e se diferenciam pelas suas
particularidades, respectivamente: plano, baixa altitude, resultante do acumulo de
materiais e plano ou pouco ondulado, altitude superior a 300 metros, saliéncias e
reentrancias resultantes de eroséo.

Para haver uma boa formulacdo da definicdo, portanto, é importante que
tanto o género quanto a(s) diferenga(s) déem conta, juntos, de uma delimitagéo, de
tal modo que a definigdo possa ser aplicada apenas a um conjunto de especifico de
entes. Por outro lado, informagdes supérfluas e comentarios devem ser evitados,
pois os enunciados definitorios exigem objetividade e clareza. Todavia, conforme se

vé na pratica, em geral, as formulagbes deixam a desejar, ou por falta de reflexdo

'® Conceitos retirados do livro didatico, de Igor Moreira, Construindo o espago — 5% série do ensino
fundamental, da editora Atica, Sao Paulo, 2004, p. 120-121.
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por parte de seus autores ou porque estes ndo conhecem a estrutura do género
discursivo definigdo.

Nao poder definir os termos que utilizamos é falar e ndo dizer nada. Quantas
vezes nao repousamos nosso discurso sobre palavras utilizadas por outros?
Nenhum individuo, mais ou menos informado, discordara de que governo é um
sistema politico pelo qual se rege um Estado'®. Muitos repetirdo esse enunciado, se
preciso for, sem nenhum constrangimento. Agora, quantos tém presente o que é
sistema? Ou ainda, quantos tém claro que esse conceito se define como estrutura
organizada das partes de um todo coordenadas entre si? Definir € uma necessidade
da inteligéncia.

Esse recurso de expressdo, a definigdo, ao organizar, cognitiva e
hierarquicamente, via linguagem, as informagdes (tragos) que constituem um
conceito formado, torna-se um excelente instrumento de avaliagdo do processo de
formacado de conceitos cientificos, tanto para o aluno como para o professor. No
entanto, ndo é linglisticamente explorado na educacéao formal, ja que os professores
nao o tém como objeto de ensino.

Nesse sentido, e em se tratando do ensino de lingua materna, torna-se
fundamental propiciar aos alunos situacdes didaticas que possibilitem uma reflexao
sobre 0s recursos expressivos utilizados por eles (aspectos gramaticais e estruturais
dos discursos), bem como o desenvolvimento de habilidades cognitivas (operag¢des
mentais, como comparar, classificar, analisar, sintetizar) que otimizem os processos
do pensar, do aprender e, consequentemente, do construir conhecimento.

Segundo Davidov (1988, p. 21), é fundamental entender que a aquisigao de

conhecimento supde o desenvolvimento do pensamento, e que desenvolver o

'® Dicionario Aurélio eletronico.
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pensamento supde metodologia e procedimentos sistematicos do pensar. Para o

autor,

os conhecimentos de um individuo e suas agdes mentais (abstragéao,
generalizagéo, etc.) formam uma unidade. Segundo Rubinstein, “os
conhecimentos (...) ndo surgem dissociados da atividade cognitiva do
sujeito e ndo existem sem referéncia a ele”. Portanto, é legitimo
considerar o conhecimento, de um lado, como o resultado das ag¢des
mentais e, de outro, como um processo pelo qual podemos obter esse
resultado no qual se expressa o funcionamento das agbées mentais.
Consequentemente, €& totalmente aceitavel wusar o termo
“‘conhecimento” para designar tanto o resultado do pensamento (o
reflexo da realidade), quanto o processo pelo qual se obtém esse
resultado (ou seja, as agées mentais). “Todo conceito cientifico &,
simultaneamente, uma constru¢do do pensamento e um reflexo do

ser.

Nesse caso, a caracteristica mais destacada do trabalho do professor é a
mediagao docente, pela qual ele se pde entre o aluno e o objeto de conhecimento
para possibilitar as condi¢des e os meios de aprendizagem, ou seja, para efetivar as
mediagdes cognitivas.

Feitas essas colocagdes e retomando a primeira questao proposta no inicio
deste capitulo (a saber: qual o status da definicdo no processo de formagcdo de
conceitos cientificos), posso apontar ao menos duas fungdes da definicdo nesse
processo: (a) a verbalizagdo de um conceito formado, visto que a definigdo é tida
neste estudo como o produto da formagédo de conceitos cientificos; e (b) a
estruturagéo e otimizagao da formag&o de novos conceitos, ja que € concebida como
um instrumento fundamental na elaboracdo e organizagdo da informagdo via
linguagem.

Se a definicdo tem essas duas funcdes no processo de formacgao de
conceitos e, obviamente, esse processo é eminentemente cognitivo, resta saber que

habilidades estao pressupostas pelo ato discursivo de definir.
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3.2 Processos cognitivos pressupostos pelo ato discursivo de definir

Estudos recentes sobre os processos do pensar e do aprender, como os de
Perrenoud, Pozo, Ausubel e Novak, Davidov, Raths, entre outros, além de
acentuarem o papel ativo dos sujeitos na aprendizagem, insistem na necessidade
dos sujeitos desenvolverem habilidades cognitivas.

Muitos desses estudiosos chegaram a um consenso razoavel quanto aos
processos de ordem superior usados na solugdo de problemas. Nota-se que, de
autor para autor, os nomes desses processos podem diferir, mas 0os processos nao.
O importante € que todos concordam com que o desenvolvimento de habilidades
otimiza o processo de aprendizagem, tornando-a significativa, isto €, passivel de ser
transferida a resolugao de novas situagdes-problema.

Sternberg (2000) — para citar um dentre os varios autores que se dedicam ao
estudo das fungbes e operagdes cognitivas — defende que, para a solugdo de
problemas, & necessario desenvolver ao menos seis habilidades, como: identificar o
problema, alocar recursos, organizar informacodes, formular estratégias, monitorar
estratégias e avaliar solugdes. Evidentemente, essas operagdes cognitivas a serem
desenvolvidas pressupdem outras tantas, ja que, para se identificar uma situagcao
como problema e organizar as informagdes pertinentes a ela, para citar apenas duas
das seis habilidades propostas por Sternberg, faz-se necessario, no minimo,
observar a situagdo em seu todo; analisar as partes do objeto de conhecimento;
comparar a situagao-problema com outras ja experienciadas, buscando extrair
semelhancas e diferencas com a intengcdo de encontrar relagdes mutuas, e, por
conseguinte, sua idiossincrasia; sintetizar as informacdes advindas da analise,

estabelecendo relagcbes que se referem ao todo; classificar o problema de acordo
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com algum critério, para compreendé-lo e interpreta-lo e, entdo, poder alocar
recursos, formular e monitorar estratégias, avaliar possiveis solugbes e buscar
implementa-las.

Segundo essa perspectiva, para enfrentarmos uma situagdo que se nos
apresenta como problema e soluciona-la de modo pertinente e eficaz, € necessario
colocar em agado e em associagao simultanea varios recursos cognitivos, isto €,
sequéncias de modos operatorios, de habilidades que, por serem agdes mentais
pensadas e voluntarias, podem ser desenvolvidas, aperfeicoadas e, inclusive,
automatizadas.

Se desenvolver habilidades é possivel e é requisito para que o sujeito
cognoscente seja competente na resolugédo de problemas, resta saber o que se
entende, no ambito desta pesquisa, por habilidade e elencar aquelas envolvidas no
processo intelectual que tera como produto uma definigdo.

Retomando o que ja foi exposto no primeiro capitulo deste trabalho,
habilidade é entendida como um saber fazer, um conhecimento operacional, uma
sequéncia de modos operatorios, de analogias, dedug¢des, indugdes, aplicagdes,
transposicdes, enfim, uma acdo mental voluntaria que pressupde processamento,
estruturacdo; &, pois, uma ag¢ao pensada que, por isso, pode ser desenvolvida e
aperfeicoada.

Se assim €, que habilidades, entao, o ato de definir pressupde? Abordarei
essa questao partindo de conjecturas pessoais, visto ndo haver encontrado nenhum
estudo relacionado a tal particularidade. Encontrei, sim, concepcdes sobre as mais
diversas operagcdes mentais, como observar, comparar, classificar, analisar,

sintetizar, as quais apresento a seguir.
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Quando nos detemos sobre a tarefa de observar, notamos que subjacente a
essa acao mental existe a idéia de perceber, procurar informagcées no mundo dos
fatos. Usualmente, estamos prestando atencao rigorosa e, entdo, observamos o fato
de perto e com um objetivo determinado. As vezes nos concentramos em minucias,
outras, na totalidade, outras vezes, em processos, outras ainda, em tudo isso
simultanea ou sucessivamente.

A observagdo — que é sempre orientada por um objetivo — promove, segundo
Gomes (2002), o reconhecimento e o destaque de determinado objeto frente ao
campo perceptivo como um todo. Destaca, portanto, um objeto (um fendmeno,
processo ou acontecimento) dos multiplos estimulos provenientes do ambiente,
definindo seu contorno e seu limite, propiciando ao individuo identificar o objeto de
conhecimento através de suas propriedades ou caracteristicas mais globais e
unitarias.

Contudo, quando nos referimos ao ato de definir, remetemo-nos ao mundo
das idéias, dos conceitos, logo, a representagcdes mentais de conceitos formados
(inter-relagao de informagdes que configuram um objeto cognoscivel) e que podem,
cada uma delas, ser verbalizada por um signo. Sendo uma representacédo mental, o
objeto de uma definicdo nao é passivel de ser observado, mas, sim, acessado. Esse
acessar pressupde um escaneamento, um tipo de busca na memodria, pelo sujeito
cognoscente, das informagdes que constituem o conceito formado a ser definido.

Acessar, nesse contexto, configura-se como uma habilidade, uma operagao
mental detectora de informacgdes relativas ao termo a ser definido, algo semelhante a
ativar um frame'”. Por exemplo, o conceito fotossintese desencadeia o frame planta,

luz solar, reagdo fotoquimica, agua, sais minerais, glicose, seiva bruta, seiva

" Quadro de relacdes seméanticas por associagao.
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elaborada, alimento, folhas, clorofila, oxigénio, gas carbdnico, enfim, uma série de
informacdées e conceitos relativos a fofossintese e que se apresentam
aleatoriamente, isto €, de modo nao hierarquizado. Obviamente, a complexidade da
rede semantica estabelecida em torno do conceito a ser definido dependera do grau
de informacdo ao qual o sujeito cognoscente for exposto. Mesmo porque, o0s
conceitos que alguém possui ndo se formam de uma sO vez, constituem-se
progressivamente, e seu processo de formagao continua ao longo da vida do sujeito
conhecedor.

Alids, um dos produtos do ato de definir é justamente a organizagao
hierarquica das informagbdes que formam um conceito (esquema), a partir de um
frame que lhe oferece dominios de referéncia. Frame esse que se amplia e se
complexifica — assim como a definicdo do termo a que esse frame se refere — a
medida que mais informagdes sdo incorporadas pelo sujeito cognoscente.

Esquema é aqui entendido como a organizagao hierarquica de informagdes e
de outros conceitos que o constitui, incorporados pelo sujeito. Segundo Sternberg
(1992, p. 267), é uma estrutura mental para representar o conhecimento,
abrangendo uma série de informagdes inter-relacionadas em uma organizagao
significativa. Para o autor, a organizagdo e a estrutura oferecidas pelos esquemas
permitem que os conhecimentos construidos pelo sujeito, sejam localizados na
memoria e transpostos para a resolucao de novas situagdes-problema.

Frame, por sua vez, &€ concebido, no ambito desta pesquisa, como uma
espécie de rede semantica (relacionada ao significado, conforme é expresso na
linguagem, isto €, em simbolos linglisticos), ou seja, uma estrutura esperada de
conhecimento sobre um dominio constituido por um nucleo e um conjunto de

terminais. Cada terminal corresponde a algum aspecto do dominio. Essas estruturas
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inter-relacionadas tornam possiveis outras formas de representagdo de
conhecimento e outras informacdes uteis para sua compreensao.

Como diz Luria (1987 p. 76),

cada palavra evoca todo um complexo sistema de enlaces,
transforma-se no centro de toda uma completa rede semantica,
atualizando determinados campos semanticos, os quais caracterizam
um aspecto importante da estrutura psiquica da palavra.

Supbe-se, em consonancia com Gardner (1985), que os individuos possuam
muitas centenas de frames organizadores e interpretadores, e que combinagdes
desses frames sejam invocadas em qualquer situacédo razoavelmente complexa.

Voltando a questado das habilidades, a acado mental de analise, por sua vez,
segundo Gomes (2000), é a responsavel pela “quebra” das partes do objeto de
conhecimento destacado pela observagdo. De modo que, assim como esse mesmo
objeto é identificado em seu todo pela habilidade do sujeito cognoscente de observar
(no caso do ato de definir, acessar), a habilidade de analisar desdobra o objeto pela
quebra e pelo reconhecimento de suas partes.

Concomitante com essa operagao, no ato de definir — e tendo presente a
estrutura linguistica da definicdo — selecionar as informagdes pertinentes ao conceito
analisado é outra habilidade que se faz presente. Nao apenas selecionar as
informacgdes pertinentes a categoria (género) e aos atributos (diferengas) referentes
ao termo a ser definido, mas, especialmente, também, aquelas que correspondam a
mesma classe gramatical do termo (nome).

Por outro lado, a operacdo mental de sintese, que procede do simples para o
complexo, permite o estabelecimento de relagdes que se referem ao mecanismo
global, possibilitando a contextualizacdo das partes em uma ordem que supera as

préprias partes isoladas, ja que a organizagao do todo vai além do funcionamento
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das partes. O corpo humano, por exemplo, esta constituido de células que formam
tecidos, que formam 6rgaos. No entanto, os 6rgaos tém uma estrutura, uma ordem
que foge a ordem do tecido ou da célula. O vinculo entre as partes, portanto, foge a
ordem de cada parte quando separada das demais que compdem o todo.

A definicdo, ao ter uma estrutura especifica, organiza as informagdes que
constituem um conceito formado, canalizando todo o processo de entrada de
informacdes, pela analise, e permitindo o estabelecimento de relacbes existentes e
sua hierarquizagao, pela sintese.

Conforme Gomes (2002), a analise € um processo fundamental para o
desenvolvimento do conhecimento pratico e também cientifico, visto que é ela que
possibilita a extrapolacdo de todos os dados de uma complexidade e a construgao
de regras generalizadas, enquanto que a compreensdo das relagdes existentes
somente € possivel pela sintese das partes em uma estrutura sistematizada,
organizada e coerente. A andlise e a sintese, portanto, sdo as duas faces de uma
mesma moeda e desenvolvem-se conjuntamente.

Nesse sentido, a analise parece ser um poderoso regulador da percepc¢ao,
controlando e encaminhando todo o processo de entrada de informagdes, enquanto
a sintese permite o estabelecimento de relagdes entre as partes, reconfigurando o
todo em uma unidade de sentido.

No que se refere a tarefa de comparar, ela esta muito ligada a capacidade do
sujeito cognoscente de perceber diferencas e de generalizar quando reconhece
semelhangas. O grau de dificuldade e amplitude dessa tarefa pode variar muito,
desde uma comparacgao entre duas moedas até o confronto entre duas correntes
filosdficas, por exemplo. Independentemente disso, sera sempre uma agao mental

que, segundo Gomes (2000), isola — através da identificacdo e da analise — uma ou
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mais propriedades de um objeto e contrapde essa(s) propriedade(s) a um outro
objeto, buscando similaridades e diferengas. Nesse sentido, identificar e analisar séo
operagcdes mentais prévias, condigcdes basicas para a existéncia de uma acao
mental operacional comparativa.

A classificacdo pode ser considerada como extensdao da comparagéo.
Quando classificamos coisas, as colocamos em grupos, de acordo com algum
principio que temos em mente. Se devemos classificar uma colegao de objetos, por
exemplo, comegamos por examina-los e, quando vemos alguma caracteristica
comum entre eles, comegamos por reuni-los segundo essas propriedades.

E dificil assentar uma linha nitida entre a comparacéo e a classificagdo, uma
vez que na primeira ja ha formagao de classe quando o individuo estabelece uma
semelhanga entre dois ou mais objetos. Entretanto, podemos conceber como
diferenca fundamental entre essas duas operagdes a propriedade que a
classificagdo tem de organizar classes sobre classes. Em outras palavras, a
classificagdo se distingue da comparagdo por operar rearranjando elementos
segundo uma mudanga de critérios.

Nesse sentido, o que define a classificagcdo por exceléncia nao é a formagao
de classes, ja que isso também ocorre na comparagdo, mas a coordenacgado das
classes, ou seja, o rearranjo do universo de elementos em diversas classes sob
diferentes critérios.

Em relagcdo a definicdo, na busca da classe (género) a qual o termo a ser
definido pertence, a comparacdo e a classificacdo sdo operacdes fundamentais.
Enquanto a tarefa de comparar exerce a funcio de isolar uma ou mais propriedades

de uma entidade e contrapor essa(s) propriedade(s) a outra(s), buscando
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similaridades e diferencgas, a tarefa de classificar desempenha o papel de agrupar as
entidades similares com base em um determinado critério.

Conforme Gomes (2002), classificar é conferir ordem & existéncia. E uma
operagao mental que, por si sO, exige como pré-requisito a identificagdo/observacgéo,
a analise e a comparacao.

Para o autor, as operagdes mentais ocorrem de forma complexa e
inter-relacionada, nao existindo sozinhas no processo de pensar, isto €, uma
habilidade s6 pode ser operada pelo funcionamento em cadeia de outras operacdes
mentais. Existem, pois, determinadas operacdes mentais, habilidades, que sdo mais
complexas, porque exigem a preexisténcia de outras que acabam funcionando como
“alicerce”, base ou pré-condi¢gdo para que a operagao mental mais complexa seja
processada.

Conforme Kozulin (2000), esse fendmeno relacional entre as operagdes
mentais deve-se ao processo do pensamento nao ser linear, mas circular e dialético,
em uma condicao estrutural sistémica.

Como foi visto, o ato discursivo de definir, como qualquer situagcado-problema,
também pressupde o desenvolvimento de habilidades. Quando buscamos definir um
conceito formado, ou seja, enunciar os atributos essenciais e especificos da
representacdo mental de uma entidade (sensivel ou ndo), de modo que se torne
inconfundivel com outra da mesma classe, percebemos qudo complexa é essa
tarefa.

Nesse processo cognitivo — mediante a situagdo-problema “definir um
conceito”, que suscita a atividade mental —, enquanto o aluno busca organizar um
conceito cientifico formado, enquadrando as informacdes pertinentes na estrutura da

definicdo, desenvolve também, inevitavelmente, as operagdes mentais necessarias a
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construgcao desse conhecimento a ser sistematizado, tais como acessar, selecionar,
analisar, sintetizar, comparar, classificar. Habilidades essas que certamente serao
uteis ao sujeito cognoscente em outras situagdes, e que, por outro lado, também vao
suscitar o desenvolvimento de outras habilidades, como no caso da sintese que
pressupde a habilidade de relacionar as partes de um todo em busca de um sentido
global, por exemplo.

Pelo exposto até o momento, ndo seria absurdo afirmar que a definicéo,
como instrumento organizador e estruturador de conceitos formados, pode otimizar o
desenvolvimento do pensamento logico (concreto e formal). Segundo Gomes (2002),
esse tipo de pensamento se desenvolve através da construgdo progressiva da
estrutura cognitiva do sujeito.

Conforme o autor, o pensamento légico concreto caracteriza-se como sendo
a capacidade do pensamento de agrupar e organizar os elementos do real,
estabelecendo regras para esses agrupamentos e agdes. Ja o pensamento légico
formal baseia-se em regras explicitamente proposicionais, em enunciados de
estrutura linguistica. Dito de outro modo, enquanto o pensamento l6gico concreto
estabelece regras sobre coisas, o pensamento l6gico formal formaliza as regras e as
elabora sobre uma estrutura linguistica.

Nesse sentido, parece-me que as habilidades pressupostas pelo ato de
definir podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento l6gico concreto — ja
que, segundo Gomes (2002), esse tipo de pensamento caracteriza-se por um
conjunto de operagdes mentais, tais como comparar, classificar, relacionar, associar,
diferenciar, dentre outras —, enquanto a estruturagao linguistica pressuposta pela
definigdo pode contribuir para o desenvolvimento do pensamento légico formal do

sujeito cognoscente.

86



Desde a perspectiva de Vygotsky (apud Luria, 1990), o pensamento légico,
concreto ou formal, mas principalmente o légico formal, é regulado e canalizado pela
aprendizagem mediada. A escola, através do ensino formal de instrumentos
linguisticos e psicologicos, e de uma mediagdo adequada, pode impulsionar um
pensamento mais abstrato e formal, proporcionando aos alunos situagdes de
aprendizagem em que possam desenvolver habilidades e fazer uso dos recursos
linguisticos necessarios para compreender e produzir discursos como a defini¢ao.

Dito isso, vejamos, agora um pouco mais aprofundadamente, a definicdo do

ponto de vista linguistico-discursivo.

3.3 Definicdo no ambito das proposig¢oes lingliisticas como texto/discurso

Quando tentamos dizer o que é uma coisa, ou seja, a esséncia de uma
entidade concreta ou abstrata, sem o conhecimento linguistico sobre o qual se
estrutura a definicdo, fica dificil de sabemos por onde comecar.

Tratando-se de conceitos cientificos, devemos dar conta de significados de
termos ou expressdes de uma ciéncia, vinculando conceitos de uma determinada
area do conhecimento. Nesse caso, definir um termo corresponde, grosso modo, a
expressar um determinado saber, uma determinada porgao desse conhecimento. A
definicho como texto e discurso, configura-se como um elemento chave na
veiculagdo e na organizagdo de qualquer conceito formado que necessite ser
explicitado, ja que sua estrutura textual exige uma determinada seqUéncia de

informacdes referentes ao conceito a ser definido e hierarquicamente dispostas.
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Essa fungado organizadora do conhecimento construido justifica, ao meu ver, té-la
como objeto de ensino, inclusive no Ensino Fundamental.

E chegada a hora, pois, de refletir um pouco sobre a configuracdo da
definicdo como texto e discurso.

A definicdo como texto'® consiste em uma formula verbal que delimita duas
categorias em seu enunciado. O género proximo e a diferenga especifica. O género
proximo € a porcao da definicdo que expressa a categoria ou classe geral a que
pertence o ente definido. A diferenca especifica é a indicacdo da(s)
particularidade(s) que distingue(m) esse ente em relagdo a outros de uma mesma
classe.

Para haver uma boa formulacéo da definicdo, € habitual pressupor que tanto
0 género como a(s) diferenga(s) déem conta juntos de uma delimitagao, de tal forma
que a definicdo possa ser aplicada a um conjunto especifico de entes.

No que diz respeito a sua formulagéo légica e que usarei aqui como sendo
sua estrutura textual, a definicdo, conforme Garcia (1978, p. 324), é constituida por
quatro elementos numa relacao predicativa: termo — a coisa a ser definida; copula —
verbo ‘ser’ ou equivalente, como 'consistir em', 'significar’; género — a classe de
coisas a que pertence o termo; diferengas — tudo aquilo que distingue a coisa
representada pelo termo de outras coisas incluidas na mesma classe.

Essa “férmula” pode ser representada por:

T=G + d{ + d, + d,

'® Convém lembrar o leitor de que texto aqui é visto, desde a perspectiva de Ducrot (1984) e Azevedo
(2006) e tal como foi detalhado no capitulo 2 desta pesquisa, como uma entidade abstrata de nivel
complexo, composta por uma seqiiéncia de frases, e que & metodologicamente criada pelo lingiista
para descrever o sentido da entidade igualmente complexa, porém pertencente ao nivel concreto da
realizagdo linglistica que é o discurso.

88



e que corresponde a propria estrutura propositiva predicativa da definicdo, em que
“T” é sujeito, “G” é predicado e “d” € adjunto do nucleo do predicativo.

E a essa estrutura, que deve dar origem as definigbes produzidas pelos
usuarios da lingua, que chamo texto da definicdo'®, em oposi¢do metodoldgica ao
que chamo aqui discurso®; as definicdes produzidas pelos sujeitos conhecedores,
enunciativamente Unicas em cada uma de suas ocorréncias, uma vez que sao
produzidas por um sujeito, em um espago-tempo determinado.

No que diz respeito a estrutura textual, a definicdo, como ja disse, se traduz
numa proposicao dita “predicativa”. Nesse sentido, no que se refere ao termo e ao
género, no plano das categorias gramaticais os nomes predominam, embora
adjetivos e verbos (substantivados) também adquiram valor de unidade
terminoldgica, enquanto a cépula — que relaciona o termo (sujeito) ao género
(predicativo) e a(s) diferenga(s) (adjunto) — figura como verbo de ligagao (verbo ‘ser’
ou equivalente). O sujeito é tomado como o ente que se define, e o predicado como
o enunciado definitorio.

Do ponto de vista da constituicao léxica, os termos podem ser tanto unidades
simples (atomo, fotossintese) quanto complexas (recursos hidricos, aguas servidas).

No intuito de deixar mais clara a estrutura textual da definicdo, apresento a

seguir alguns exemplos:

Retéangulo é uma forma geométrica de angulos retos e lados

iguais dois a dois.

' Com base nas propostas de Ducrot e Azevedo (op. cit.).
2 Igualmente fundamentada nesses autores.
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em que retangulo (sujeito) é o termo a ser definido; é (verbo de ligacéo), a copula;
uma forma geomeétrica (predicativo) é o género; de éangulos retos (adjunto), a
diferenca dq; lados iguais (adjunto), a diferenca dy; dois a dois (adjunto), a

diferenca ds.

Flor é o 6rgéo de reprodugdo sexuada das plantas superiores.

em que flor (sujeito) € o termo a ser definido; é (verbo de ligagdo), a copula; érgéo
(predicativo) € o género; reprodugéo sexuada (adjunto) é a diferenca dq; plantas
superiores (adjunto), a diferencga da.

E justamente essa estrutura textual da definicdo que proponho ser capaz de
otimizar o processo de formagdo dos conceitos cientificos pelos sujeitos
cognoscentes. Vejamos, entdo, como ultimo tépico deste capitulo, de que forma a

definicdo pode contribuir no &mbito dos processos de ensino e aprendizagem.

3.4 Finalidade didatica da definicao

Como a finalidade maior deste trabalho é a de propor uma alternativa
didatico-metodologica para otimizagcdo do processo de formagdo de conceitos
cientificos nas seéries finais do Ensino Fundamental, penso ser necessario refletir
sobre o papel da definicdo nessa esfera do ensino.

Uma vez que o sujeito conhecedor, no caso o aluno, apropria-se da estrutura
textual de uma definicdo, € de se supor que, no processo de formacdo de novos

conceitos cientificos, essa estrutura se constitua em ferramenta, elemento balizador
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e orientador do préprio processo de aquisicdo de conhecimentos, ja que esse ftexto,
por suas caracteristicas, organiza hierarquicamente as informagdes que constituem
um conceito formado, permitindo ao aluno verbalizar, via discurso, um conhecimento
construido.

Nesse sentido, e com base em tudo o que foi apresentado, acredito que,
além dos conteudos das disciplinas de cada area do conhecimento, também devam
ser trabalhados na escola os aspectos linguisticos e cognitivos relacionados a tarefa
de definir. Pratica que, pressupondo a reflexdo, por parte dos alunos, pode contribuir
significativamente para o desenvolvimento das habilidades necessarias a otimizagao
da formacéao de conceitos cientificos.

Outro papel importante da definicdo no ambito do ensino é o de se constituir
em um instrumento fidedigno de avaliagdo do processo de formagao de um conceito
cientifico. Tanto para o aluno — visto que esse género discursivo Ihe permite
momentos de tomada de consciéncia do que ele conhece sobre um determinado
tema e do que precisa conhecer para produzir uma definicio — como para o
professor — ja que a producgéo de definicdes pelo aluno resulta na verbalizagdo dos
conceitos formados ou em formacgao, ou seja, do conhecimento construido relativo a
uma determinada area e em um determinado momento de sua aprendizagem.

Cabe aqui retomar, uma ultima vez, a razdo da atribuicido desse duplo estatuto
a definicdo. Com base na distingdo metodoldgica feita por Saussure no CLG (1995)
entre lingua e fala — a primeira como construto tedrico, como estrutura, e a segunda
como manifestagao/atualizacdo desse construto —, e retomada por Ducrot (1984) e
Azevedo (2006) quando tratam de texto e discurso, penso que, na definicdo, possam

ser vislumbradas essas duas dimensodes: a definicdo como texto (a semelhanga do
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conceito de lingua em Saussure) e a definicdo como atualizacdo?’ dessa estrutura,
como discurso (consoante a nogao de fala na proposta do linglista genebrino). No
segundo sentido — como manifestagéo, discurso —, a definicdo pode se constituir em
mecanismo de avaliacdo da formacdo de conceitos cientificos, visto que so6 é
passivel de definicdo o conceito cientifico formado/construido. No primeiro sentido —
como estrutura —, a definicdo constitui-se em recurso didatico facilitador da formacao
de novos conceitos cientificos, dado que, uma vez incorporada pelo aprendiz, tal
estrutura pode contribuir para a organizagao mental das informagdes referentes ao
conceito trabalhado e a consequente construcdo do novo conceito.

Resumindo, a definicdo como texto/discurso assume, do ponto de vista da
aprendizagem, o papel de elemento estruturador e balizador da formagao de
conceitos cientificos e, desde a perspectiva do ensino, constitui-se num fiel
instrumento de avaliagdo do processo de formacao de conceitos cientificos, uma vez
que é capaz de verificar ndo s6 o resultado desse processo (0s conceitos ja
formados) como também o que é necessario, em termos de habilidades, para que tal
formacao se efetive.

E nunca é demais retomar que o fato de circunscrever este estudo aos anos
finais do Ensino Fundamental teve, pelo menos, dois motivos: (a) a fase inicial do
desenvolvimento das capacidades de abstracdo e generalizagdo, conforme
apontado por Vygotsky (2000), indispensaveis a formagdo de conceitos e, mais
ainda, a formagéao de conceitos cientificos; e (b) a necessidade premente de que se
trabalhe o género discursivo definicdo nesse nivel de ensino, como possivel
ferramenta para a construgcdo de conhecimento em todas as areas do curriculo, ndo

mais tomando como tacito que todos os aprendizes devam saber o que € e como se

%! No sentido de por em ato.
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produz uma definigdo, o que, alias, ndo € de dominio nem sequer da maioria dos
professores que atuam no Ensino Fundamental.

Mesmo estando ciente da necessidade e importancia de aplicagao dessas
duas propostas no ambito do ensino, e dados os limites e a natureza
tedrico-metodoldgica deste trabalho, o processo de testagem do que foi aqui

proposto tornar-se-a objeto de investigagao futura.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

E sempre muito complicado pensar em tecer consideracdes finais de um
trabalho que se configurou desde sua concepgado como a primeira etapa de uma
pesquisa que requer muito mais amplitude e profundidade do que aqui me foi
possivel desenvolver. No entanto, faz-se necessario apresentar alguns comentarios,
provisérios como tudo o € em um estudo que se pretende cientifico, e apontar
algumas diretivas futuras.

A complexidade do processo de formacdo de conceitos, que o leitor péde
constatar ao longo desse trabalho, assim como da elaboragéo cognitiva e linguistica
da definicdo, d4 mostras da importdncia de o professor conhecer detalhada e
aprofundadamente esses dois processos para poder atuar efetivamente como
mediador na interagao do sujeito cognoscente com o objeto cognoscivel e, assim,

poder promover, nesse contexto, uma aprendizagem realmente significativa.
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Mesmo que o recorte feito nessa pesquisa tenha como limites o Ensino
Fundamental, tomo como relevante a possibilidade de estender esse estudo também
para os niveis de ensino médio e superior, desde que feita a devida testagem e o
devido aprofundamento do estudo, uma vez que a definicdo € um discurso a ser
produzido em todos os niveis de escolarizacdo e, em todos eles, as dificuldades de
producdo mostram-se notorias.

Quero ressaltar, ainda, a importancia da aprendizagem da definicdo nesses
niveis de ensino, por esse género discursivo possibilitar situagdes por meio das
quais o aluno desenvolva habilidades cognitivas e linglisticas que, além de Ihe
permitirem verbalizar um conhecimento construido, também podem otimizar seu
processo de aprendizagem nas varias areas do conhecimento; levando, ainda, em
conta o papel da definicdo como instrumento organizador de conceitos ja formados
pelo sujeito cognoscente, e como otimizador da formagcédo de novos conceitos
cientificos.

Dai a relevancia deste estudo, ndo s6 pela constatacdo da complexidade
da definicdo no processo de formacao de conceitos cientificos e da elaboracao
cognitiva e linguistica pressuposta por esse género discursivo, como também pela
abertura de novas frentes de pesquisa, quer na ciéncia linguistica, quer na
psicologia cognitiva.

Para finalizar, penso ser importante retomar aqui a idéia de que o processo
de pesquisa por mim empreendido teve como objetivo primeiro constituir-se em
subsidio tedrico-metodolégico ao trabalho docente, quer do professor de lingua
materna, destinatario mais imediato deste estudo, quer dos professores que
ministram as outras disciplinas componentes do curriculo do Ensino Fundamental.

Entretanto, minha investigacdo nao esta concluida e vislumbro como sua
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culminancia a producdo de material didatico para o ensino da definicdo como
instrumento promotor da construcdo e producdo de conhecimentos por parte dos
sujeitos aprendizes.

Creio que toda pesquisa advinda de uma linha que se intitula aplicada, como
€ 0 caso da linguistica, e, principalmente, daquelas areas que formam o curriculo da
educacao formal, precise ter como apice a producao de material com finalidade
didatica, para que cumpra a contento a funcao social que € inerente a um processo
de investigagcdo, ainda mais, quando se trata de uma pesquisa na area das

chamadas Ciéncias Humanas.
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