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Resumo: Este trabalho pretende estudar um tipo de tensdo nas relagdes entre: a) o
‘conhecimento cientifico lato sensu” (dominio puramente linguistico dos contetidos
conceituais cientificos); b) o “‘conhecimento cientifico stricto sensu” (dominio puramente
conceitual dos contetidos cientificos); c) a ‘andlise do discurso de conceituacao’, um
procedimento conceitual, discursivo e pedagégico que revela a mencionada tensao.
Frequentemente se percebe que a compreensao dos sistemas de defini¢des cientificas
implica duas tendéncias gnosiolégicas e epistemolégicas simultaneas: a) a ndo
denegacdo de um conhecimento cientifico canénico; b) a compreensao lato sensu de
um corpus tedrico cientifico como se fosse uma auténtica compreensao cientifica stricto
sensu. Este trabalho tem por objetivo apresentar o conceito de ‘analise do discurso de
conceituagdo’, uma atividade critica justificada pela existéncia de um intervalo entre as
duas mencionadas perspectivas de compreensao do conhecimento cientifico.

Palavras-chave: Conhecimento cientifico stricto e lato sensu. Critica conceitual.

Abstract: This work intents to study a kind of tension in the relations among: a) ‘lato
sensu scientific knowledge” (purely linguistic domain of scientific conceptual contents);
b) “stricto sensu scientific knowledge” (purely conceptual domain of scientific contents);
¢) ‘conceptualization discourse analysis’, a conceptual, discursive and pedagogical
procedure that reveals the mentioned tension. Frequently, one realizes that the
understanding of scientific definitions systems implies two simultaneous gnosiological
and epistemological tendencies: a) the non-denegation of a canonical scientific
knowledge; b) the lato sensu understanding of a theoretical scientific corpus as if it
were an authentic stricto sensu scientific understanding . This work aims to present the
concept of ‘conceptualization discourse analysis’, a critical activity justified by the
existence of a gap between the both mentioned scientific knowledge understanding
points of view.
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1 INTRODUCAO

Ja em nosso trabalho anteriormente mencionado, observaramos certa tensao nas
relagdes entre: a) aquilo que se pode denominar “conhecimento cientifico lato sensu”;
b) aquilo que se pode conceituar como ‘conhecimento cientifico stricto sensu’; c) “critica
conceitual’, isto €, o ‘exame dos particulares sistemas conceituais e de seus respectivos
textos definidores mediante o estabelecimento correspondéncias interconceituais, de

acordo com os diferentes graus de generalizacdo e de generalidade conceituais’. Neste
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trabalho, expandimos este ultimo conceito, inserindo-o em um processo maior, uma
atividade critico-pedagégica que denominaremos “andlise do discurso de
conceituacao” ou “andlise do discurso didatico-definidor” (definida como ‘atividade
discursiva, gnosiologica e epistemolégica de cunho retérico-argumentativo, que
propde reduzir [e, no limite, extinguir] o intervalo entre ambos os tipos verificaveis de
conhecimento — o dominio puramente linguistico dos contetidos cientificos e o
dominio genuinamente conceitual desses mesmos contetidos —, para isso utilizando
como ferramenta o conceito de “critica conceitual’). Em suma, haviamos anteriormente
apenas tratado de uma ferramenta conceitual ad hoc; neste trabalho, apresentamos a
atividade discursiva que pressupde a aplicagdo concreta de tal ferramenta.

Constata-se que as disciplinas académicas estabelecem-se e estruturam-se
sabidamente como sistemas de conceitos cientificos, mas raramente se observa em sala
de aula, por razdes diversas, uma atividade critico-discursiva em relacdo aos
enunciados que definem concretamente tais sistemas de conceitos. De fato, segundo
nosso ponto de vista, frequentemente se percebe que a atividade de
ensino/aprendizagem dos conceitos cientificos caracteriza-se predominantemente: a)
pelo excessivo cuidado em ndo denegar as teorias de prestigio; b) pela quase que
exclusiva compreensdo lato sensu dessas teorias.

Dificilmente se desenvolvem em ambiente de docéncia as andlises dos
respectivos discursos de conceituacdo mediante sua critica conceitual (ferramenta
proposta como capaz de distinguir entre ambas as perspectivas de conhecimento).
Pergunta-se: é possivel a (con)formacdo e o desenvolvimento dos conceitos cientificos
em ambiente de docéncia (em outras palavras: um auténtico e legitimo processo de
aprendizado conceitual) prescindindo-se de qualquer atividade critica em relacdo aos
sistemas de conceitos canonicamente estabelecidos? O problema estad em que se pode
estabelecer como natural (isto é, naturalizar e hipostasiar) a atividade de compreensao
lato sensu por parte do discente (a absorcao de um corpo de conhecimentos em caréter
exogeno [aparente], um tipo de atividade gnosioldgica primdria na qual o aprendiz
limita-se a compreender linguisticamente um sistema de conceitos a ele fornecido); por
sua vez, a compreensdo das implicagdes conceituais desse sistema, seus
desdobramentos, suas possiveis transformagoes e suas multiplas relacdes com outros

sistemas de conceitos correlatos, situagdo esta que aqui denominaremos “compreensao
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stricto sensu” ou absorcdo endogena [real] do referido corpo de conhecimento,
permanece uma tarefa irrealizavel para o discente.

Como proposta de uma solucdo para esse problema crucial, neste trabalho —
em consonancia com o referido trabalho anterior — nés manteremos em vista os cinco
postulados seguintes: a) a passagem da compreensdo exdgena de um sistema de
conceitos cientificos para sua respectiva compreensao endégena pode-se viabilizar por
intermédio da atividade de andlise do discurso de conceituacdo; b) a atividade de
analise do discurso de conceituacao se concretiza didatico-pedagogicamente como uma
atividade retérico-argumentativa de inspiracdo metodolégica maiéutica. Aqui
sugerimos como referéncias Walton (1990, 2006, 2007, 2008a, 2008b); Epstein (2006a,
2006b); Meyer (1994, 2004, 2007a, 2007b) e Perelman (1996, 1997); c) esse procedimento
corresponde a uma visdo flexivo-pragmatica das defini¢des, ou seja, a atividade de
andlise do discurso de conceituacdo depende, para sua aplicagdo prética, do conceito
de ‘flexibilidade atribuida pelo definiens a um definiendum’. Para tanto,
consideraremos Pagotti (2008, 2009); d) a atividade de anélise do discurso de
conceituagdo implica também a admissdo de uma teoria da formagdo dos conceitos
cientificos de base vygotskiana (ver VYGOTSKY [1987, 1997a, 1997b, 1998, 1999]); e) tal
método corresponde, igualmente, a uma atitude adquirida pelo discente para
considerar criticamente a expressao fenoménica e gnosioldgica de um objeto cientifico
de referéncia, expresso por um continuum de conceitos em cujos extremos localizam-se
(idealmente) os polos da cientificidade absoluta e da concretude absoluta; por sua vez,
cada um dos pontos desse continuum representa diferentes graus de abrangéncia
conceitual. Para tanto, teremos em vista a atitude critica (desenvolvimento de um

‘senso critico’) descrita em Carraher (2008).

2 COMPREENSAO STRICTO SENSU E A VISAO FLEXIVA DO PROCESSO
DEFINIDOR

A compreensdo stricto sensu depende de uma constru¢do pedagogica
progressiva dessa habilidade, de modo a caracterizar um percurso de amadurecimento
intelectual do discente, sob o ponto de vista gnosiolégico; segundo nossa perspectiva,
tal construcao baseia-se (necessariamente, mas ndo exclusivamente) na atividade de

critica conceitual que, segundo a teoria vygotskiana sobre a formacao dos conceitos
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(VYGOTSKY [1987, 1997a, 1997b, 1998, 1999]), implica (dentre outros fatores) a
capacidade de se estabelecer correspondéncias definicionais ao longo de um

imagindrio eixo horizontal (‘longitude’ dos conceitos) — relacao concretude/subjetividade

conceitual <= continuum => abstracdo conceitual — e ao longo de um imaginario eixo

vertical (‘latitude” dos conceitos) — relacdo hiperonimia conceitual <= continuum =>

hiponimia conceitual. Tais correspondéncias estabelecem familias de textos definidores

alternativos que se acomodam, mediante sintese informal coletiva, sob uma mesma
rubrica conceitual (por meio da flexivizagdo pragmaética de um definiendum mediante
a proposicdo de correspondéncias entre um ndmero indeterminado de definiens
considerados equivalentes).

Em outras palavras, a ideia de uma correspondéncia possivel entre conceitos
subsumidos em uma dada rubrica conceitual (definiendum) concebe a possibilidade de
que haja expressdes definidoras (definiens), em ntmero infinito, de um determinado
conceito considerado como objeto de defini¢do essencialmente flexivel. Cada ponto em
que se encontram uma determinada longitude (grau de cientificidade de uma
definicdo) e uma determinada latitude (grau de generalidade de uma defini¢do)

constitui a expressdo conceitual definidora de um conceito em processo de definicao.

3 PRESSUPOSTOS TEORICOS ASSUMIDOS PELA ATIVIDADE DE ANALISE
DO DISCURSO DE CONCEITUACAO (OU ANALISE DO DISCURSO
DIDATICO-DEFINIDOR)

Certos pressupostos tedricos sdo assumidos como necessdrios pelo postulado
identificado pela rubrica “a” da “Introdugao”; focalizaremos apenas um deles de forma
sumaria (para maiores detalhes e abrangéncia de pressupostos, indicamos consultar
PAGOTTI [2009]).

Para nés, importa ter em mente as seguintes distingdes:

1. por “gnosiologia” entendemos a ‘teoria geral do conhecimento humano,
voltada para uma reflexdo em torno da origem, natureza e limites do ato cognitivo,
frequentemente apontando suas distor¢des e condicionamentos subjetivos, em um
ponto de vista tendente ao idealismo, ou sua precisao e veracidade objetivas, em uma
perspectiva realista’;

2. por “epistemologia” compreendemos o ‘estudo dos postulados, conclusdes e

métodos dos diferentes ramos do saber cientifico, ou das teorias e praticas em geral,
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avaliadas em sua validade cognitiva, ou descritas em suas trajetérias evolutivas, seus
paradigmas estruturais ou suas relagdes com a sociedade e a histéria; teoria da ciéncia’;

3. por “ontologia” entendemos por fim, segundo o aristotelismo, ‘a parte da
filosofia que tem por objeto o estudo das propriedades mais gerais do ser — apartado
da infinidade de determinagdes que, ao qualifica-lo particularmente, ocultam sua
natureza plena e integral’.

A partir dessas distingdes, podemos estabelecer diferentes graus de dificuldade
retérico-argumentativa, em termos de conhecimento cientifico:

i) a proposicao “1” — “o homem €é bom por natureza” — é um postulado
ontolégico muito dificil de demonstrar cientificamente (seria necessario acionar aqui o
silogismo cientifico [com premissas de aceitacdo total e universal, capazes de gerar
plena conviccdo]; em geral, porém, a proposicao “I” é aceita axiomaticamente ou
doxologicamente em diversos sistemas conceituais cientificos);

ii) a proposicdo “II” — “a proposicio ‘I" expressa um conhecimento cientifico” — é
um postulado epistemolégico dificil de sustentar argumentativamente (seria necessario
acionar aqui o silogismo polémico [com premissas de aceitacdo parcial, capazes de
gerar persuasdo parcial]; em geral, porém, a proposicdo ‘II' é aceita como um
pressuposto em diversos sistemas conceituais cientificos);

iii) por fim, a proposicao “III” — “a proposicio ‘I’ expressa um conhecimento
espontaneo do quotidiano” — é um postulado gnosiolégico facil de sustentar
argumentativamente (seria necessdrio acionar aqui o silogismo dialético [com
premissas de aceitacdo generalizada e convencional — que ndo se confundem, porém,
com as premissas de aceitacdo total ou universal —, capazes de gerar persuasao total];
em geral, porém, a proposicao “IlI” é entendida como um truismo ou uma obviedade
sem maior valor cientifico — mas com significativo valor quotidiano e, também,
didatico-pedagégico — visdo vygotskiana com a qual concordamos integralmente
neste trabalho).

Conforme podemos observar a partir dessas trés proposicdes (ou trés graus de
dificuldade retérico-argumentativa), o conceito de ‘compreensao stricto sensu’ exige
também que se distinga entre trés planos de compreensao conceitual cientifica — a
compreensio ontologica (de muito dificil concretizagdo por se tratar de uma compreensao

cientifica baseada em premissas de aceitacdo total e wuniversal), a compreensio
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epistemoldgica (de dificil concretizagdo por se tratar de uma compreensdo cientifica
baseada em premissas de aceitacdo parcial) e a compreensio gnosioldgica (de facil
concretizagdo por se tratar de uma compreensao cientifica baseada em premissas de
aceitacdo generalizada e convencional) — além da prépria distingdo entre compreensio
exogena lato sensu e compreensdo enddgena stricto sensu. Isso implica que temos em vista,
vinculado ao conceito de ‘critica conceitual’, um conceito flexibilizado de ‘conhecimento
cientifico’ — um conhecimento expresso por um gradiente e por um continuum de
conceitos que parte, em um polo, das definicoes cientificamente demonstrativas (geradoras
de plena convic¢do) e chega, no polo oposto, as definicoes generalizadamente persuasivas.

Para os conceitos de “critica conceitual’ e “analise do discurso de conceituacao’,
isso significa que o discente deve adquirir a habilidade em partir da compreensao
cientifica lato sensu e atingir a compreensdo cientifica stricto sensu de um objeto de
estudo; simultaneamente, deve desenvolver a capacidade de compreensdo ontolégica a
partir da compreensdo gnosiolégica e da compreensdo epistemologica.
Operacionalmente, trata-se de desenvolver a possibilidade de produzir multissistemas
que conformem amplos painéis conceituais que mantenham como um dos polos de
referéncia os sistemas de conceitos considerados cientificos sob o ponto de vista de
determinado contexto tedrico.

A proposta de um conceito flexibilizado de ‘conhecimento cientifico” permite
que se formalize como pressuposta — e como horizonte maximo de cientificidade — a

seguinte definicdo ontolégica:

Quadro 1: definigdo ontolégica de ‘conhecimento/discurso cientifico’

/conhecimento [discurso] cientifico <> conhecimento [discurso] que estabelece, para o(s)
sistema(s) de conceitos que caracterize(m) seu(s) objeto(s) de estudo, campos intensionais e
extensionais necessarios, suficientes e/ou adequados para que tal/tais objeto(s) de estudo
seja(m) estabelecido(s) gnosiologicamente como objeto(s) mental(ais) e conceito(s): a)
adequadamente individualizado(s), isto ¢é, cuja(s) unicidade(s) ontolégica(s) seja(m)
inconteste(s); b) adequadamente sistematizado(s), isto é, cujo(s) grau(s) de generalidade [ver
OBS. 1] e de generalizacao [ver OBS. 2] perante outros conceitos seja(m) suficientemente
explicitado(s)/.

OBS. 1: por “grau de generalidade” entende-se, seguindo nossa interpretacdo da exposigdo
vygotskiana, a relacdo vertical (latitude) entre os conceitos, ou seja, seu nivel de insercdo — ou
subsuncdo — em termos de conceitos hipénimos e conceitos hiperénimos.

OBS. 2: por “grau de generalizagdo” entende-se, de acordo com a mesma interpretacdo, a
relacdo horizontal (longitude) entre os conceitos, ou seja, suas posigdes relativas dentro dos
‘continua’ entre o polo da concretude e/ou da subjetividade conceitual, e o polo da abstragdo
conceitual.
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Pela flexivizacdo (ou relativizagdo) dessa definicdo, poderemos derivar as
definicbes epistemolédgicas e gnosioldgicas de ‘conhecimento cientifico’, definicdes

essas que tornam operacional o conceito de “critica conceitual’.

4 A ANALISE DO DISCURSO DE CONCEITUACAO (ANALISE DO DISCURSO
DIDATICO-DEFINIDOR) EM AMBIENTE DE DOCENCIA

Neste topico, passaremos a considerar alguns exemplos de um produto
discursivo que, em Pagotti (2009), denominamos “painéis conceituais” (/painéis
conceituais <> organizagOes sistémicas de conceitos que constituem dindmicas
constelacdes polidimensionais sincronicas e diacronicas de unidades conceituais,
representadas por defini¢des essencialistas [“defini¢des cientificas”] e defini¢des nao
essencialistas [“defini¢des ndo cientificas ou espontaneas”], cujos campos intensionais e
extensionais apresentam consisténcias interconceituais tais que se torna racionalmente
injustificavel a exclusdo de alguns dos conceitos participantes do referido painel, por
nao se apreender nele qualquer solucdo de continuidade sob o ponto de vista
cognitivo/).

Importa observar aqui que a existéncia de um painel conceitual corresponde a
uma atividade de critica conceitual/anélise do discurso de conceituagdo, existindo
entre eles uma relagdo de produto (painel conceitual) versus processo (critica
conceitual/andlise do discurso de conceituacdo), uma vez que esta se realiza
justamente ao expressar-se um dado conceito segundo seus diferentes graus possiveis
de generalizagdo e generalidade.

O conceito de “painel conceitual” enfatiza, conforme bem destacou Vygotsky, o
carater sistémico da operagdo conceitual: por isso, compreendemos que o conceito nao
se apresenta isoladamente sob o ponto de vista gnosiolégico e epistemolégico —
embora possa ser absolutamente bem compreendido sob o ponto de vista intelectivo —
; em outras palavras, com isso estamos sugerindo que hd de se distinguir entre: a)
compreender o contetiddo conceitual stricto sensu, mobilizado por dada rubrica
significante (exemplo: o conceito de ‘movel’ acionado pela palavra “moével”); b)
compreender o contetdo conceitual lato sensu, determinado pela inter-relacdao
conceitual proposta por um sistema (isto é, o conceito de ‘movel” frente a uma série de

conceitos anteriores e posteriores, com os quais se integraliza — como, por exemplo,
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‘imével” e ‘mobilia’). Inserir-se em um sistema, conforme destaca VYGOTSKY (1987,
1997a, 1997b, 1998, 1999), implica atribuir um real significado para cada conceito
particular e para o proprio sistema no qual tal conceito se insere: em suma, a
sistematicidade é condicao para a elaboragdo cientifica de um conceito (ou seja, para
lhe atribuir estatuto cientifico).

Segundo nossa proposta, os painéis conceituais caracterizam-se por ser
constelacdes polidimensionais sincronicas e diacronicas de unidades conceituais; com
isso, queremos entender que tais unidades conceituais estabelecem interagdes
semantico-cognitivas com quaisquer outras unidades conceituais contemporaneas ou
extemporaneas com as quais venham a interagir — segundo diversos regimes possiveis
de conexao conceitual.

Importa observar que o conceito de ‘painel conceitual’ baseia-se sobre os
conceitos de ‘discurso horismolégico’ e ‘discurso didatico-definidor’ (/discurso
horismolégico <> discurso que funda conceitos ou objetos mentais, flexibilizando-os
por meio de defini¢cdes pragmatico-flexivas ou defini¢des essencialistas constituintes de
objetos-de-discurso, de acordo com contextos interpretativos ad hoc (ou seja, discurso
definidor ontologicamente fundador que, a0 mesmo tempo em que funda seu objeto de
definicdo, propde chaves interpretativas para as defini¢cdes substancialistas
discursivamente instauradas)/; /discursos didético-definidores <> discursos didético
horismolégicos sintéticos que implicam uma composi¢do ad hoc de teorias cientifico-
epistemoloégicas e métodos 16gico-discursivo-pedagogicos, gerados concretamente em
contextos de interacdo e atividade, tendo por meta a construgdo colaborativa e
participativa do conhecimento em ambiente instrucional e a maximizacdo das
potencialidades individuais de desenvolvimento, critica e autonomia intelectual sob a
perspectiva de tal conhecimento/.).

O quadro 2 ilustra um conjunto de discursos de conceituacdo sobre o termo

‘tira’, apresentados sob o ponto de vista acronico:

Quadro 2: Exemplos de “discursos de conceituacao’ (‘discursos didatico-definidores’) no corpus
considerado (ver PAGOTTI, 2009, p. 407-464)

DISCURSOS DE CONCEITUACAO SOBRE O CONCEITO DE “TIRA’

[dd-doo1] — P: do uiltimo SARESP sobre o texto...histéria em quadrinhos que na verdade é uma tira
uma tira é quando vocé vé uma historinha curta geralmente é uma tirinha trés ou quatro quadrinhos

[dd-doos] — P: Primeira: “A tira” Por que tira? Por que eu usei o nome tira alguém pode justificar
deduzir por que a professora ndo colocou histdria em quadrinhos e sim tira?
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Al: Porque tem...

P: Porque tem algumas tiras! E porque a histéria é muito longa ou muito curta?

A2: E muito...curta

P: Curta né? E uma histéria curta curtinha E a histria rapida que se passa na faixa de tira Nesse caso
uma duas trés quatro quadrinhos uma tira

[dd-dows] — P: “B” ou “A”? Da leitura da tira entende-se que...Tira vocés se lembram o que é? Lembra
que eu falei que isso daqui é uma tira? Alguém se lembra?

A2: Porque é um pedago de quadrinho...

A3: Porque é pequena a historinha dos quadrinhos

P: Porque é uma histéria curta que se passa numa faixa de tiras

P: Nio deixa de ser uma historia em quadrinhos porque a histéria estd sendo contada dentro dos
quadrinhos ok?

[dd-doxo] — P: Entio meninos por que “tira”? Da leitura da tira...o que vocés acham...por que esse
texto é chamado de “tira”? Qual a opinido de vocés?

Al: P6 que é pequenininho...

P: Porque é pequenininho como ele falou...

A2: Porque é dividido por partes

P: Porque é dividido por partes...

A3: Porque é dividido por partes e tem baldo

P: Porque é dividido por partes e tem baldo...e...porque ele é uma tira de quadrinhos estd em formato de
tira é uma histdria curta...rdpida é um tipo de historia em quadrinhos mas bem mais curta

O quadro 3 apresenta, em relagdao ao quadro 2, os respectivos textos definidores
sob o ponto de vista diacroénico; o tema conceitual é ‘tira’: em outras palavras, temos
aqui um painel conceitual cujos discursos didatico-definidores e percursos didatico-
definidores dizem respeito ao conceito cardinal de ‘tira’. Na primeira coluna do
quadro, temos o “dd-d«” ou defini¢ao de referéncia que corresponderia a denominada

“definicdo cientifica” do conceito em questdo (podem existir maltiplas definicdes

cientificas de um determinado conceito; ao docente, cabe selecionar, de acordo com os

parametros de seu discurso didatico-definidor, quais definicdes cientificas projetar-se-

do como horizonte conceitual de referéncia); tal definicdo de referéncia possui em seu

campo intensional (ou seja, aquilo que constitui propriamente o conceito ‘tira’), o
conjunto de atributos que indicam a quididade do objeto mental ‘tira’, identificado
linguistico-discursivamente pelo termo “tira”, sendo seu significado a versao
linguistica daquele objeto mental. Os trés — o objeto mental ‘tira’, o conceito
adequadamente definido ‘tira” e o termo ou signo verbal “tira” — ndo se confundem
com o objeto-de-realidade ou referencial /tira/, o objeto concreto, empirico-sensorial e

historicamente apreensivel.
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Quadro 3: Painel conceitual sobre o conceito de “tira’
dd-dw
baseado na defini¢des pragmaético-flexivas a partir de discursos didatico- | elocugdes
definicdo de definidores constituintes de um percurso didatico-definidor formais
referéncia
definigao de /"tira" <=>"é quando vocé vé uma historinha curta AULA 1
referéncia geralmente é uma tirinha trés ou quatro quadrinhos"/ "dd-doo2"
/tira <>
segmento ou /"tira" <=>"é uma historia curta curtinha; historia rdpida que
fragmento de se faixa de ti icul d 5 AULA 2
SHIE passa na faixa de tira (gesticula) nesse caso, uma, duas, trés, | , dd-don”
hlStOI‘.la em quatro quadrinhos, uma tira"/ 000
quadrinhos,
geralmente com | /"tira' <=>"é uma histéria curta que se passa numa faixa de AULA 3
trés ou quatro tiras; ndo deixa de ser uma histéria em quadrinhos porque a " f
s . . " dd-doa
quadros, com histéria esta sendo contada dentro dos quadrinhos"/
uma certa ordem
e um certo /"tira" <=>"porque é dividido por partes, tem baldo, é uma AULA 5
sentido/ tira de quadrinhos e é uma histéria curta, rapida; é um tipode | , |
o . . dd-do2o
histéria em quadrinhos mas bem mais curta

Segundo a definicdo de referéncia, a supraunidade gnosiolégica {tira} é formada

pela reunido das subunidades gnomicas {histéria}, {de pequena dimensao},
{quadrinhos}, {ordem} e {sentido}. Assim, esta articulacdo de conceitos representa os
conhecimentos a serem compreendidos, assimilados e dominados, para que possamos
afirmar que se conhece adequadamente o conceito de ‘tira”: quando se diz
‘conhecimentos a serem compreendidos, assimilados e dominados” queremos dizer, no
limite, que cada uma das subunidades gndomicas deve evoluir, sob o ponto de vista do
conhecimento, segundo diversos graus de generalidade, latitudes, hiponimia e
hiperonimia, e diversas estruturas de generalizacdo, longitudes, concretudes,
subjetividades e abstracdes.

Como podemos observar no painel conceitual do quadro 3, houve nas quatro
aulas, praticamente, uma reiteracdo do conceito de ‘tira” a partir dos atributos mais
concretos e empirico-sensoriais desse objeto (histéria curta / rapida com trés ou quatro
quadrinhos, faixa de tira(s) [!?], histéria contada dentro de quadrinhos, dividida por
partes, tem baldo); dois atributos com maior grau de abstracdo — ordem e sentido —,
ou seja, dois tragos intensionais que exigem, para sua apreensado, algo mais do que
simplesmente a percepgao visual — ndo foram lembrados neste painel.

E de se destacar que tais atributos mais abstratos sao necessarios (porém nao

suficientes, pois apenas ordem e sentido ndo garantem que se esteja diante de uma tira,
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embora eles sejam obrigatdrios para haja uma verdadeira tira) para a caracterizagdo do
conceito de “tira’; ja outros tracos intensionais lembrados (como ‘curta’, ‘trés ou quatro
quadros’ e ‘balao’) sdo simplesmente contingentes (podem ou nado ocorrer sem
comprometer a vigéncia do conceito) e, por sua vez, outros tracos sdo também
necessdrios (mas nao suficientes) para a quididade do objeto mental ‘tira” (ser uma
histéria, ser graficamente distribuida em pequenos quadros, ser constituida por
desenhos, ter personagens).

Parece-nos possivel afirmar que esse processo de reiteracdo devesse passar a
um grau mais elevado de abstracdo e levar os alunos a perceber que ‘ordem’ e “sentido’
sdo mais importantes para os propésitos de uma tira do que a simples presenga ou
auséncia, por exemplo, de baldes: em suma, tratava-se de conduzir os alunos (por
exemplo, nas aulas trés e cinco) ao polo das abstracdes ao longo dos ‘continua’ de
conceitos ou percursos didatico-definidores — conducdo essa que é, conforme
enfatizou Vygotsky, condicdo para o desenvolvimento dos conhecimentos de caréter
mais cientifico —, colocando para esses alunos tarefas e desafios que estejam além de
seus conhecimentos atuais ja adquiridos, uma vez que se pretende, segundo a
perspectiva vygotskiana, produzir um aprendizado que conduza o desenvolvimento.
Nesse sentido, poderiam ter sido gerados dois ou trés discursos didético-definidores ao
longo de um mesmo percurso didatico-definidor, a partir, digamos, da segunda aula,
visando a definicao de referéncia, mostrando aos alunos que o conceito de “histéria” é
componente necessario do conceito de ‘tira” — e, portanto, também os conceitos de

‘ordem’ e ‘sentido’.

Quadro 4: painel conceitual sobre o conceito ‘obsoleto’

ba;iei_cizvna ' dfefinigéc.es.pragméticojﬂe'xivas a partir de discur.sos . elocucoes
definicio de didético-definidores constltqm}tes de um percurso didatico- formais
referéncia definidor
definicdo de AULA 1
referéncia /"obsoleto(a)" <=>"alguma coisa que ja estd ultrapassada, 14d-
/obsoleto <> que | que é antiga e que ja ficou para tras"/ doos/o0s "
janao se usa, :
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arcaico, antigo,
fora de moda, ” ) ) ' . ) AULA 3
ultrapassado, /"obsoleto(a)" <=> "alguma coisa antiga e ultrapassada"/ "dd-do="
antiquado, o
enfraquecido,
debilitado/
/"obsoleto(a)" <=> "obsoleto é o mesmo que ultrapassado, AULAS5
antigo, que as vezes ndo serve mais"/ "dd-dox"

No quadro 4, em que temos um painel cujo tema conceitual é ‘obsoleto’,
constatamos a mesma tendéncia reiterativa anterior: em trés aulas ndo sequenciadas, os
discursos didatico-definidores gerados em sala de aula operaram, praticamente, como
simples memoragdes. Porém, ao contrério do painel anterior, a definicdo de referéncia
ndo apresenta qualquer atributo necessdrio que ndo tenha sido lembrado pelos
discursos didatico-definidores do painel. Dada a baixa frequéncia de uso do termo
“obsoleto” na linguagem espontanea natural, dificilmente é de esperar que esses
alunos tenham oportunidade de emprega-lo em outras acepc¢des ainda mais raras
(como “enfraquecido” e “debilitado”). Portanto, estamos diante de um conceito
acionado por um termo erudito cujo emprego permanecera restrito ao ambito do
espontaneo (pois desconhecemos linguagem cientifica que dele se tenha apropriado na
condi¢do de um novo termo técnico); provavelmente, a dificuldade de memorizacao
ndo se da por causa da complexidade conceitual do definiens, ou seja, seu grau de
abstracdo, mas sim exatamente pela baixa frequéncia de contato desses alunos com a
parte material desse signo.

Em casos como esses, é provavel que haja uma coincidéncia entre os discursos
didético-definidores e os percursos didético-definidores; em outras palavras, é
provavel que os ‘continua” — em vez de se constituirem como “linhas” sem solucdo de
continuidade — permanecam como “pontos”, uma vez que ocorre a identidade entre o
polo do conceito espontaneo, o continuum conceitual e o polo do conceito cientifico de
uma determinada rubrica conceitual. Sincronicamente, portanto, ndo se caracterizara
um continuum de defini¢des e conceitos aparentados (no caso, sob a rubrica conceitual
‘obsoleto’), mas sim apenas um ponto relativo a um tnico discurso didético-definidor;
diacronicamente, ndo teremos aqui uma sucessdo histérica de ‘continua’ (que,

enfeixados, constituirdao um painel conceitual), mas sim apenas uma sucessao histdrica
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de “pontos” de definigdo, cada qual correspondendo a um discurso didatico-definidor,
sucessdo essa relacionada a mesma rubrica conceitual.

O quadro 5 refere-se ao conceito de ‘Piteco’; neste painel, vemos que os trés
discursos didético-definidores poderiam ser enriquecidos com uma série de atributos
que especificariam melhor o conceito, se considerarmos a definicao de referéncia.

O “dd-doew”, produzido na segunda aula gravada, serviu como um discurso de
apresentacao da personagem aos alunos; nesse sentido, o atributo ‘personagem da pré-
histéria” € um conceito hiperonimo adequado. J4 a expressao “homem primata” exige
que se tenha em conta o conceito cientifico de ‘primata’ (/primata <> ordem de
mamiferos que compreende o homem, os macacos, os 1émures e formas relacionadas,
esp. arboricolas e onivoros, dotados de cérebro grande e diferenciado, olhos bem
desenvolvidos e voltados para frente, permitindo a visdo binocular, e membros com
cinco dedos, o primeiro geralmente oponivel aos demais/): o cuidado exigido aqui esta
em distinguir a expressao tautolégica “homem primata” (com “primata” na acepcao de
“homem”) da expressao “homem primata” na acep¢ao de “homem macaco”; coisa que
a imagem da personagem (ideograma) ‘Piteco’ ndo parece autorizar. Também, os
atributos “ter um cabeldo assim” e “andar com uma roupa igual a do Fred Flintstone”,
ndo sao estaveis em relagdo ao conceito em si (ndo sdo necessarios nem suficientes),

mas sim, mais apropriadamente, vinculam-se ao ideograma “Piteco’.

Quadro 5: Painel conceitual sobre o conceito ‘Piteco’

dd-dw
baseado na defini¢des pragmaético-flexivas a partir de discursos didatico- | elocugdes
definigdo de definidores constituintes de um percurso didatico-definidor formais
referéncia

definicdo de

referéncia

/Piteco <> /"Piteco" <=> "personagem da pré-histéria; um homem AULA 2
[personagem primata que tem um cabeldo assim ( gesticula ) e anda com "ddodoos”

criado por um roupa igual a do Fred Flintstone"/ 0

Mauricio de
Souza, pertencente
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a0 universo
Turma do Piteco]

homem pré-
gzt ] "Pq Ng=>" OnNi 1
histérico e tipico /"Piteco" <=> "personagem da Turma da Ménica [!?], criado

homem das pelo Mauricio de Sousa; o Piteco é da pré-histéria [...] P: ele
cavernas: solteiro: | tem um dinossauro... Ele ¢ um homem primata"/
7 7

AULA 4
"dd—d019"

cacador de
dinossauros e

pescador; vive na
Aldeia de Lem,
onde tem muitos
amigos; valente e
COrajoso; seu nome
completo é
Pithecanthropus
Erectus da Silva;
tem uma
pretendente
chamada
"Thuga"/

/"Piteco" <=>"aquele personagem que tem um cabeldo; é da AULA 6
Idade da Pedra; o amiguinho dele é um dinossauro"/ "dd-dgz"

O “dd-doy” traz uma imprecisao: trata-se de uma personagem da Turma do
Piteco e seu universo; a identificacdo do autor aparece agora como outro traco
caracterizador, além da informacdo sobre a amizade com um dinossauro (ndo
confirmada pelo texto definidor de referéncia). Este discurso didético-definidor nao
representa um substancial progresso em relacdio ao discurso didatico-definidor
anterior: ambos permanecem, aparentemente, desempenhando uma funcdo
introdutéria em relagdo ao “conceito cientifico” de ‘Piteco’. Por fim, na sexta aula, “dd-
do27”, retoma-se o conceito praticamente de modo parafrastico em relacdo aos textos
anteriores.

Em suma, este painel conceitual — assim como nés o estamos construindo —
implica identidade entre os discursos didético-definidores e os percursos didatico-
definidores, ou seja, consideramos que ndo houve a retomada e o desenvolvimento
sincronicos do mesmo conceito ou de conceitos correlatos com os quais aquele pudesse
estabelecer nexo. Além disso, diacronicamente, também nao houve expansao da rede

de relagdes interconceituais que tivesse a rubrica ‘Piteco’ como ponto de origem.
5 CONSIDERACOES FINAIS

Podemos concluir que, pedagogicamente, ndo é prioritaria a rapida transicao

entre graus maiores ou menores de abstracdo de cada conceito isolado, mas sim a
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compreensdo de que cada conceito (mais abstrato ou menos abstrato) é uma unidade
dentro de um sistema de conceitos, o qual permite uma ampla mobilidade
interconceitual. Pensamos que esse procedimento pedagégico de desconstrucao e
reconstrucdo de unidades conceituais aplica-se tanto as ciéncias ditas “exatas”, quanto
as ciéncias ditas “humanas”.

Propusemos neste trabalho, sob a rubrica “andlise do discurso de conceituagao”
o desenvolvimento de uma atividade pedagogica retérico-argumentativa envolvendo a
distin¢do entre ontologia, epistemologia e gnosiologia e seus respectivos conceitos de
conhecimento cientifico. Importa, em tultima andlise, ter em mente que — mais
importante do que manifestar conhecimento memorizado (conhecimento exégeno lato
sensu) é manifestar conhecimento compreendido (conhecimento endégeno stricto sensu)
— e, para tanto, importa ser capaz de transitar pelas inter-relacdes entre os sistemas
conceituais (entre os respectivos polos da concretude / subjetividade e os respectivos
polos da abstracdo) e importa ser capaz de desconstruir e reconstruir unidades
gnosioldgicas correlatas, expressando diversas equivaléncias entre os campos
intensionais e extensionais abrigados sob uma mesma rubrica conceitual. Portanto,
podemos afirmar que ser capaz de expressar um mesmo signo verbal ou uma mesma
rubrica conceitual por meio de infinitos e variados conceitos ou objetos mentais — e
suas respectivas expressdes discursivas —, sem que haja solugdo de continuidade entre
eles, ¢ uma das mais indiscutiveis demonstracdes de dominio do pensamento critico-
reflexivo.

Com isso, pensamos poder sugerir o seguinte procedimento metodolégico geral
para os trabalhos com conceitos cientificos junto aos discentes: sempre que um
determinado conceito principal mostrar-se inacessivel ao aluno, ou seja, sempre que o
grau de cientificidade desse particular conceito estiver acima da atual capacidade
cognitivo-gnosioldgica e abstrativa do aluno, pode-se:

a) decompor os componentes dessa supraunidade gnosiolégica, tomando por
base uma definicio de referéncia baseada, dentre outras, em defini¢bes cientificas
consideradas canonicas;

b) localizar cada subunidade gnosiolégica — para o perfil de uma dada

comunidade discente — segundo seus graus de “latitude” (grau de generalidade:
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subsuncao de conceitos hiperénimos e hipdnimos) e graus de “longitude” (estrutura de
generalizacdo: mais ou menos concreto/subjetivo e mais ou menos abstrato);

c) trabalhar paulatina e didaticamente essas subunidades de modo a deslocé-
las, sob o ponto de vista conceitual, em direcdo a um maior grau de abstracao cientifica,
segundo cada caso especifico.

Como um principio provavel, podemos sugerir que nenhuma supra-unidade
gnosioldgica podera ser verdadeiramente compreendida de modo adequado e ser, por
consequéncia, aplicada concretamente e mobilizada discursivamente se suas
subunidades gnosioldgicas, sistemicamente organizadas, também ndo o forem. Tal
principio nos parece extremamente relevante para que haja, de fato, um dominio
suficiente de determinado corpo tedrico cientifico: o dominio do conhecimento
cientifico implica necessariamente (ou, segundo nossa opinido, deveria implicar) trés
tipos de capacidade:

a) a capacidade de aplicar um conhecimento cientifico (ou seja, realiza-lo
concretamente);

b) a capacidade de reconhecer uma aplicacdo de um conhecimento cientifico (ou
seja, reconhecer em uma realizagdo concreta um caso teérico exemplar);

c) a capacidade de dominar a linguagem cientifica atinente a um conhecimento
cientifico e de produzir um adequado discurso cientifico tendo por objeto esse
conhecimento cientifico e tendo por instrumento essa linguagem cientifica (ou seja,
discorrer cientificamente sobre uma realizagdo concreta de um caso tedrico exemplar).

Considerando esses trés tracos diferenciais, pensamos poder sugerir que o
trabalho didatico-pedagogico que se refira a conceitos cientificos (realizado em
contextos com grande dificuldade para abstracdes) consiste em desconstruir e
reconstruir as supraunidades gnosioldgicas cientificas mais complexas, tendo por
limite minimo as unidades e subunidades com alto grau de concretude e/ou
subjetividade, sem, contudo, deixar de assinalar a conexdo (até mesmo metaférica)

entre a supraunidade original e as (sub)subunidades mais concretas e/ou subjetivas.
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