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“Tudo na lingua ¢, nos seus diversos niveis, significante” (Romam Jakobson).

“Escrever (...) ¢ uma salvacao

Salva a alma presa, salva a pessoa que se sente inutil,

Salva o dia que se vive € que nunca se entende a menos que se escreva
Escrever € procurar entender,

E procurar reproduzir o irreproduzivel,

E sentir até o Gltimo fim o sentimento que permaneceria vago e sufocador (...)".

Clarisse Lispector
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RESUMO

A linguagem ¢ uma entidade cultural que estd em constante evolucdo. A subdrea da linguistica
intitulada “Aquisi¢ao da Linguagem” busca compreender como o ser humano, desde o seu
nascimento, vai adquirindo linguagem. Este trabalho, centrado na teoria sociointeracionista de
Tomasello, procura descobrir como, no processo de aquisi¢do da linguagem, as criangas
formulam a categoria do outro como semelhante, ou seja, quais fatores contribuem para que
as criangas considerem uma pessoa como semelhante, formando assim uma categoria.
Tomasello (2003) considera a formacdo de categorias como um fator fundamentalmente
necessario para se adquirir linguagem, pois, as criangas s6 conseguem adentrar no processo de
aquisi¢ao da linguagem quando, envolvidos em momentos de interagdo com outras pessoas,
se colocam no lugar do outro, percebendo que o outro ¢ como elas. A fim de desenvolver esta
pesquisa estabelecemos como nosso objetivo central, como ja dito inicialmente, descobrir
como acontece a categorizacdo do outro como semelhante, mais especificamente, nas
interagdes em sala de aula, para, a partir da observagdo das producdes orais da fala das
criancas em sala de aula descrever como as criangas formam essa categoria, que mediagdes
favorecem essa categoria € como essa categoria auxilia a crianga na evolucao da linguagem —
sdo esses nossos objetivos especificos. Para tanto, adotamos uma metodologia de pesquisa
qualitativa, de base descritivo-interpretativista. Os resultados apontam que € a propria sala de
aula, através da pessoa do professor e também dos colegas — das outras criangas — um meio
favorecedor da formulagdo da categoria do outro como semelhante, pois, muitas vezes, o
convivio didrio com um nimero maior de outras criangas ocasiona a comparacdo que faz
surgir categoria dos co-especificos. Além disso, os questionamentos de um professor a
respeito da formagdo dessa categoria finda por desenvolver a argumentagdo da crianca,
causando, assim, a evoluc¢ao da linguagem dessa crianga.

Palavras chave: Aquisi¢do da linguagem - linguagem - categorizagdo - co-especificos -
categorizagdo do outro como semelhante.



ABSTRACT

Language is a cultural entity which is in constant evolution. A subfield of linguistics entitled
"Language Acquisition" seeks to understand how human beings, since birth, acquire
language. This work, centered on sociointeracionista theory Tomasello, aims to find out how,
in the process of language acquisition, children formulate the category of the other as similar,
in other words, what factors contribute to children consider a person as similar, thus forming a
category. Tomasello (2003) considers the formation of categories as a factor fundamentally
necessary to acquire language, because children can only enter the process of language
acquisition when, engaged in moments of interaction with others, assume the place of another,
realizing that the other is like them. In order to develop this research, we set as our central
objective to describe how the categorization of another person as similar in the classroom
interactions happens, for, from the observation of the oral speech productions of children in
the classroom, describing how children form this category, which mediations favor that
category, and how that category helps the child in the language evolution. For this, it was
adopted a qualitative research methodology, of descriptive and interpretive nature. The results
pointed that it is the classroom itself, through the person of the teacher and also the classmates
- the other children - an environment that favors the formulation of the category of the other
as similar, for, as often, daily contact with a higher number of other children causes the
comparison that gives rise to the category of co-specifics. In addition, questions of a teacher
regarding the formation of this category end up developing the argumentation of the child,
thereby causing the evolution of language of that child.

Key-words: Language acquisition — language — categorization — co-specific — categorization
of the other as similar.
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I. INTRODUCAO

E a linguagem fator fundamental para o desenvolvimento humano, através dela é que o
homem consegue se comunicar, interagir em sociedade e fundamentar o proprio pensamento.
Mas a linguagem nao ¢ uma propriedade de que o homem ja nasce dotado. Esse “dom” ¢ um
atributo adquirido. Ou seja, ndo nascemos ja sabendo utilizar € nos comunicar com a
linguagem. Todavia, quando “chegamos ao mundo”, apesar de ainda ndo sermos efetivamente
capazes de produzir lingua, temos conosco um aparato bioldgico para desenvolvé-la, além da

capacidade para utiliza-la.

Dotados desse aparato e dessa capacidade, necessarios para que se possa adquirir
linguagem, quando comecamos a existir, sem delimitacdo do tempo, iniciamos o processo de
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aquisi¢ao da linguagem. Nesse processo, a crianga nao ¢ “um aprendiz, passivo, mas um
sujeito que constroi seu conhecimento (mundo e linguagem) pela mediacdo do outro” (DEL
RE, 2006, p.25), sendo o outro fator fundamental para a percep¢do que as criancas fazem do

uso adulto de signos linguisticos.

O interesse em saber de que forma o processo de aquisicio da linguagem se
desencadeia inaugurou uma “subdrea académica” que, denominada “aquisi¢do da linguagem”,
¢ repleta de possibilidades, essas que, em todo momento, estdo sendo desenvolvidas. Assim,
diversas areas do conhecimento, das quais podemos citar a Linguistica e a Psicologia, vem ha
tempos tentando especular de que maneira a linguagem se desenvolve, como aprendemos a

nos comunicar, como aprendemos a falar.

Foi o interesse em descobrir como o processo de aquisi¢ao da linguagem ocorre que
originou a formagao de varias teorias que se sustentam em concepgoes diferentes de lingua, de
desenvolvimento infantil e da cultura em que a crianca estd imersa. Pensar esses trés pontos
como algo diferente ¢ motivo suficiente para fazer surgir teorias variadas de aquisicdo de
linguagem como, por exemplo, o empirismo, que tem seu expoente maior no behaviorismo
com Skinner; o inatismo, de que Chomsky ¢ fundador; o construtivismo, que tem Piaget como
seu defensor mais conhecido; € o sociointeracionismo, que tem Vygotsky como seu maior

difusor.

Segundo Del Ré¢, a aquisi¢ao da linguagem



trata de questdes fundamentais ndo apenas para a pesquisa, pois apresenta
dados de producao, percepgdo e compreensdo de enunciados linguisticos por
parte da crianca, mas também para o estudo da cognicdo humana,
considerando que ela pretende explicar de que modo o ser humano vai
adquirindo, desde o momento em que nasce, naturalmente, modos de
expressdo verbal — e ndo verbal — e formas de interagir com o outro,
dependendo do contexto, da situacdo de comunicacdo e dos interlocutores
envolvidos nesse processo dialogico (DEL RE, 2006, p. 10).

Face ao exposto, podemos dizer que ¢ a aquisi¢do de linguagem um processo
desenvolvido desde os primeiros momentos da infancia. Esse processo desperta tamanha
curiosidade em diversos estudiosos que, tentando encontrar resposta para como se adquire a
lingua/linguagem, fundam teorias que se baseiam nos modos de comunicagdo, nas formas de
interagir, na cultura, no contexto, na media¢do, nos interlocutores etc., para, s6 assim, se

arriscarem a responder essa indagacao.

E bastante interessante atentarmos para o fato de que além de estarmos sempre
adquirindo linguagem, desde os nossos primeiros dias de vida, mesmo sem saber da
existéncia dos significados, necessitamos deles, afinal, cada choro, cada gemido, enfim, tudo
aquilo que fazemos, ja ¢ interpretado como linguagem, ou melhor, como comunicagado e,

portanto, para os nossos interlocutores, esses modos de expressao ja possuem sentidos.

J4

O significado, juntamente com o significante, € uma das partes constitutivas do
sistema de linguagem. O significante corresponde a forma, enquanto o significado
corresponde ao contetido da palavra. O estudo do significado foi introduzido nas teorias de
aquisi¢ao da linguagem “devido a necessidade de se considerar o papel semantico da fala,
visto que a sintaxe por si sO nao explicaria as produgdes lingiiisticas que ndo sao

sintaticamente corretas, porém, empregadas na fala” (BORGES e SALOMAO, 2003, p. 327).

Nomear um ato, um desejo, um objeto etc., € dar sentido, significado, a esse ato, a esse
desejo, a esse objeto. Segundo Oliveira (1992, p. 27), ao utilizar “a linguagem para nomear
determinado objeto estamos, na verdade, classificando esse objeto numa categoria, numa
classe de objetos que tém em comum certos atributos”. A categorizacdo, ou, em outras
palavras, conceitualizagdo, ¢ um ato que os bebés realizam desde o principio do processo de
aquisicao da linguagem, por isso, acreditamos que a formulagdo das categorias/conceitos no

desenvolvimento da linguagem ¢ de suma importancia. Afinal, os simbolos linguisticos
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adquiridos no processo de aquisi¢do da linguagem representam, na maioria das linguas

naturais, as categorias/os conceitos.

Assim, percebemos explicitamente que os simbolos linguisticos e, por conseguinte, as
categorias/os conceitos, “sdo convengdes sociais para induzir os outros a interpretar uma
situagdo experiencial ou assumir uma perspectiva em relagao a ela” (TOMASELLO, 2003, p.
165). Logo, podemos afirmar que uma determinada categoria/conceito, que ¢ expressa na
linguagem através dos simbolos linguisticos, ¢ escolhido para nomear certo objeto ou certo
ato no intuito de conseguir fazer com que o outro partilhe da mesma perspectiva, opinido,

daquele que classifica o objeto ou o ato em uma categoria.

A categorizagdo/conceitualizagdo, feita através dos simbolos linguisticos, também ¢

considerada uma necessidade para o ser humano, afinal,

[...] as pessoas precisam se comunicar sobre coisas muito diferentes em
circunstancias comunicativas muito diversas de muitos pontos de vista
diferentes — caso contrario, cada entidade ou evento teria seu proprio rétulo
verdadeiro e Unico — e ndo haveria mais o que falar a respeito
(TOMASELLO, 2003, p. 166).

E esse um dos principais motivos para que existam as categorias € 0s conceitos € para

categorizarmos o mundo a nossa volta.

Acreditamos na formacdo das categorias como uma importante etapa no processo de
aquisicao de linguagem, pois, se o pensamento se fundamenta através da linguagem, ¢ por
meio da linguagem, com as categorias/os conceitos que, desde sempre, interpretamos o
mundo que nos rodeia, classificando, sons, sinais, atos, pessoas, objetos etc., em categorias. E

sendo assim, em todos os momentos de nossas vidas estamos categorizando.

I3

A primeira categorizagdo conceitual formulada pelas criancas ¢ a dos outros seres
humanos como co-especificos, como seres analogos a si, como seres intencionais — que
podem ter pretensdes como as proprias pretensdes da crianca — e como seres mentais —

dotados de desejos, ideias etc. E muito precocemente que as criangas comegam a perceber o
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outro “como eu”, descobrindo como outro pode agir e reagir em simetria consigo
(TOMASELLO, 2003), a formagdo dessa categoria conceitual ¢ uma grande aliada no

desenvolvimento e na apropriagdo da linguagem.

Por reconhecermos a importancia da categorizagdo do outro como co-especifico,
dentro do processo de aquisi¢ao da linguagem, como sendo de grande relevancia para o
desenvolvimento cultural humano ¢ que o presente trabalho possui o seguinte objetivo central:
“Descrever como acontece a categorizagdo do outro como semelhante nas interagdes em sala
de aula”. De certo, com nosso objetivo geral, buscamos descrever a maneira como as criangas
vao categorizando os outros como seres analogos a si, a fim de tentar compreender como
acontece a classificacdo das pessoas no mundo infantil. De maneira mais abrangente, o que
tencionamos, €, através desta pesquisa, buscar o entendimento de como se da o processo de
dar significados aos significantes. Ou seja, pretendemos chegar ao entendimento de como se
formam as categorias conceituais através da investigagdo da categorizagdo do outro como um

ser semelhante.

Vygotsky foi um dos teodricos da aquisicdo da linguagem que, com o interacionismo
social, ou socio-interacionismo, procurou entender como as criangas formam as categorias
conceituais. Para o autor o processo de categorizacdo ¢ definido como o processo de dar
significados aos significantes. Tomasello, atualmente um dos principais seguidores de
Vygotsky, partilha essa mesma preocupagio’ de, no processo de aquisi¢do da linguagem,

descobrir como as criangas realizam as categorizagdes conceituais.

Para desenvolver nossa pesquisa, adotamos o interacionismo social, ou o sdcio-
interacionismo, com base nos estudos de Tomasello, e, por conseguinte, de Vygotsky, afinal,
ambos desenvolvem a problematica que estamos buscando entender. Para Vygotsky, o estudo
da formacao de categorias/conceitos ¢ de suma importancia por conseguir realizar a interagao
e a sintese de suas principais obras: as relagdes entre pensamento e linguagem; o papel

mediador da cultura na constru¢do do modo de funcionamento psicoldgico do individuo; e o

'Outra preocupagio em comum dos autores é que, assim como Vygotsky, Tomasello também acredita que a fala
egocéntrica s6 surge nas manifestagdes linguisticas das criangas apés a o surgimento da fala socializada: “A
medida que crescem, ¢ claro, as criangas comegam a produzir simbolos ludicos sozinhas, assim como s6
comegam a falar consigo mesmas depois de terem aprendido a falar com os outros” (TOMASELLO, 2003, p.
181).
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processo de internalizacdo do conhecimento e significados elaborados socialmente (ALVES,

2005, p. 106).

J& para Tomasello, as categorias conceituais demonstram sua importancia, pois
inauguram, ddo inicio ao desencadeamento do processo de aquisicao da linguagem. Visto que
as criangas sO comecam a interagir socialmente e se envolver em atividades comunicativas
quando conseguem perceber e conceber seu(s) interlocutor(es) como um individuo dotado das
mesmas potencialidades que ela propria. Diante de tudo, cremos que somente quando a
crianca comeca a entender o outro como agente intencional, percebendo sua intengdo

sociocomunicativa, ¢ que ela formula os alicerces sociocognitivos da aquisi¢do da linguagem.

Em pesquisa anterior, baseamo-nos em Vygotsky para investigar como acontece a
formacao dos conceitos’ espontaneos, ou nao-cientificos, por uma crianga, desde seus 7 meses
até os seus 3 anos de idade, e percebemos que os sujeitos comegam a formar conceitos a partir
de mediagdes, pois “a media¢do estimula e desencadeia a formagao de conceitos” (MORALIS,
2010, p. 60). Nessa pesquisa, defendemos que, na verdade, no processo de formagdao de
conceitos, a crianga ¢ como uma ilha, cercada por todos os lados de acdes, sujeitos e
situacdes, que mediam os seus conceitos. Além disso, nesse processo, 0 sujeito que esta
adquirindo os conceitos ¢ também um espelho que reflete agdes a partir dos estimulos

decorrentes das mediagdes.

Esta atual pesquisa, de alguma forma, retoma a anterior, pois nela permaneceremos
observando, dentro do processo de aquisicdo da linguagem, como se desenvolve certa
categoria conceitual, a categoria do outro como ser semelhante, em criangas, alunos de uma
pré-escola, que estdo no “grupo 4” — ou seja, este seria, provavelmente, o quarto ano que
estdo frequentando a pré-escola —, com idade entre 4 e 5 anos, filhos de pais que sdo ou

universitarios, ou professores universitarios, ou funciondrios da universidade.

A escolha da categoria a ser analisada, a categoria dos co-especificos como objeto de
pesquisa, € justificada por acreditarmos que o reconhecimento do outro como semelhante, do
outro como agente intencional e/ou mental, ¢ passo crucial para o desenvolvimento da
linguagem, de acordo com Tomasello (2003), isso nao ¢ algo que aconteca

indiscriminadamente. Ou seja, ndo ¢ simplesmente pelo fato de todos os alunos da turma

’0 que por vezes Vygotsky (2005) denomina de conceito, Tomasello (2003) denominara ora apenas de categoria,
ora de categoria conceitual. Optamos por adotar a nomenclatura de Tomasello, entretanto, ambas as palavras —
conceito e categoria — possuem o mesmo sentido, como veremos adiante, no corpo da pesquisa.
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serem criangas que as proprias criangas vao considerar todos os colegas como seres iguais a
elas mesmas, por exemplo. E especificamente por sabermos que as criangas costumam se
dividir em subgrupos dentro de uma turma que nos sentimos motivados a realizar essa

pesquisa.

Nesse contexto, optamos por realizar uma pesquisa que trate da aquisicdo dessa

categoria conceitual e nos propomos aqui a responder as seguintes questoes:

1) No que as categorias “amparam’ o falante no processo da aquisi¢do de linguagem?

2) Quais as mediagdes favorecedoras na categorizacao do outro como semelhante em
sala de aula?

3) De que forma a categorizagdo conceitual do outro como semelhante pode

possibilitar a evolucao da linguagem de uma crianga?

Para buscar respostas a esses questionamentos, propomos o0s seguintes objetivos

especificos:

e Descobrir em que aspectos a formagdo das categorias pode ajudar no desenvolvimento
do processo de aquisi¢do da linguagem.

e Investigar sobre como a categorizacdo conceitual do outro como semelhante podera
auxiliar o desencadeamento da linguagem em criangas em ambiente escolar, mais

especificamente a sala de aula.

Nesse sentido, a pesquisa aqui proposta pode contribuir para o desenvolvimento da
capacidade do falante inexperiente em estabelecer comunicagdo com o mundo a seu redor —
que se entende a partir de categorias conceituais ja cristalizadas —, recategorizando-o e,
principalmente, desenvolvendo maneiras de pensar que se estendam para outros significantes
e para situacdes que transcendam o momento em que desenvolveu o pensamento em direcao a

formacgao de categorias.

ApoOs apresentarmos o problema da pesquisa, o objetivo e a justificativa, iremos expor,
a seguir, a maneira como esta dissertacao foi estruturada, dividida em 4 capitulos e organizada

da seguinte maneira:

1) No primeiro capitulo, ¢ discutida a maneira que Tomasello descreve, dentro de
uma teoria sociointeracionista, a concepcao “tomaselliana” de lingua, o percurso

da crianga até a linguagem, o processo de aquisicdo da linguagem e os aspectos



2)

3)

4)
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cognitivos e culturais na aquisi¢do da linguagem oral; s3o discutidos também,
nesse capitulo, os referenciais tedricos que tratam de como se define e como se
pode definir a/o categoria/conceito, parte constitutiva essencial no processo de
aquisicdo da linguagem. Além de, discutir a importancia da categoria conceitual do
outro como semelhante;

O segundo capitulo apresenta a argumentacdo sobre os motivos que nos levaram a
escolher a pesquisa qualitativa, buscando responder as questdoes que fundamentam
este estudo e assegurar os objetivos da investigacao;

O terceiro capitulo revisita todo o percurso teorico deste estudo a fim de realizar as
analises e fazer a discussdo do nosso corpus;

O quarto e ultimo capitulo faz as consideracdes finais apontando as dificuldades e

limitagdes desta pesquisa, além das contribuigdes para a area na qual se inscreve.
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II. CATEGORIZACAO TEORICA DA PESQUISA

O presente capitulo apresenta a abordagem teodrica “tomaselliana” para a aquisi¢do da
linguagem, discorrendo em que concep¢do de lingua/linguagem a teoria de Tomasello se
fundamenta, para s6 assim descrever o percurso da crianca até a lingua e poder, enfim,
discutir o processo de aquisicao da linguagem em si, segundo o referido autor. Em seguida,
tratamos dos aspectos cognitivos e culturais da linguagem para assim perceber o processo de
ensino como um aspecto cultural da nossa sociedade e discutir a cogni¢ao cultural na lingua
oral. A secdo seguinte discute quais as defini¢des mais coerentes de categoria conceitual para
se abordar na teoria sociointeracionista de aquisi¢ao da linguagem de Tomasello com o intuito
de, ao final dessa explanag¢do, demonstrar a importancia da categoria conceitual do outro

como semelhante no processo de aquisi¢do da linguagem.

2.1 A Categorizaciao da aquisi¢ao da linguagem no paradigma do interacionismo

social de Tomasello

Tomasello desenvolve sua teoria de aquisi¢do da linguagem fundamentada em
paradigmas sociointeracionistas, baseando-se em autores como Brunner e Vygotsky.
Justificamos essa fundamentacdo por sabermos que a interacdo refere-se as trocas
comunicativas que os sujeitos costumam manter com o outro — sendo esse outro uma pessoa
ou mesmo um objeto — e/ou com o meio, o contexto. Ou seja, o interacionismo relaciona-se
aqui com as interrelagdes do sujeito com algo externo a si, algo que estd na sociedade. Por
isso, a teoria de aquisicdo da linguagem proposta por Tomasello ¢ também considerada, assim

como a teoria de Vygotsky, como sociointeracionismo.
2.1.1 A lingua/linguagem de acordo com Tomasello

A linguagem ¢ um fator fundamental para o desenvolvimento humano, pois ¢ através
dela que podemos nos comunicar e nos introduzir na sociedade, ¢ ainda pela linguagem que o
pensamento se fundamenta. Segundo Francois (2006), pode-se considerar os seguintes

significados para linguagem,

“linguagem” pode servir para designar uma capacidade, como quando se
diz que “o homem ¢ dotado de linguagem”. Pode designar, também, tragos
comuns a toda lingua. Pode ser, ao contrario, a rela¢do da “lingua” com sua
utilizagdo, como quando se fala “ato de linguagem”. Nao podemos
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esquecer, ainda, que muitas linguas nido fazem distingdo entre “lingua” e
“linguagem” (FRANCOIS, 2006, p. 185).

Em nossa lingua, o portugués brasileiro, quando tratamos de aquisi¢do da linguagem,
consideramos a lingua e a linguagem como um mesmo “objeto”, por isso, doravante teremos

lingua e/ou linguagem como lingua/linguagem.

Os estudos que realizamos veem a lingua/linguagem como uma forma de cognicdo; “¢é
cognicdo acondicionada para fins de comunicacdo interpessoal” (LANGACKER, p. 1987a,
1991, apud, TOMASELLO, 2003, p. 209). Sendo a lingua/linguagem um tipo de
conhecimento voltado para a interacdo, podemos afirmar que ¢ ela, a linguagem, um sistema
basico e privado de todos os grupos humanos. Isso, pois, ha na cognicdo humana qualidades
unicas, tanto de origem filogenética — com a qual o ser humano desenvolve a capacidade de
identificar-se com seus co-especificos, o que o leva a uma compreensdo destes como seres
mentais ¢ intencionais iguais a ele mesmo —, quanto historica — que faz com que o ser humano
adquira novas formas de aprendizagem cultural — e ontogenética — que proporciona a crianga
que vive no meio cultural, de artefatos e tradi¢des, uma série de beneficios provenientes da
vivéncia no ambiente sociocultural —, voltadas para a comunicacdo interpessoal. Cada uma
dessas qualidades, as filogenéticas e as ontogenéticas, auxiliam na justificativa de que € pelo
fato de o ser humano reconhecer o outro como semelhante®, por ter formas culturais de
aprendizagem e por viverem em meio a artefatos e tradi¢des culturais que a linguagem se

desenvolve.

Nesse sentido, podemos sintetizar que, para Tomasello (2003), a lingua/linguagem ¢
um artefato cultural proprio da espécie humana, uma forma de aquisicdo do conhecimento
através da percepcdo do mundo, utilizada para estabelecer comunicacdo. Diante disso,

podemos ultimar a lingua/linguagem como um produto, um fruto, do conhecimento humano.

2.1.2 A teoria de aquisi¢do da linguagem “tomaselliana”

Na proposta de aquisi¢do da linguagem de Tomasello, adquirir uma lingua ¢ transformar,
genuinamente, o conhecimento humano. Realizar tal tarefa “requer um sistema
neurofisioldgico particular, com 6rgdos e sistema nervoso apropriado. Mas além do aparato

fisico, a aquisi¢ao requer a inser¢ao no processo socio-historico” (FARIA 2011, p. 78). Sendo

3 Como mais detalhadamente veremos adiante.
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assim, tornar-se um falante proficiente ¢ algo que envolve tanto fatores bioldgicos, no tempo
filogenético, como culturais, no tempo historico. Tudo isso durante o acompanhamento das
mudangas ocorridas tanto nas sociedades quanto na raca humana desde suas origens. Sao
essas mudancas, mudangas ontogenéticas, que aproximam essa abordagem da aquisi¢do da
linguagem com a abordagem inatista de Chomsky, pois, de acordo com Tomasello (2003), a
cognicdo humana possui aspectos inatos — “estruturas universais da cogni¢do humana, da
comunica¢do humana e na mecanica do aparelho fonoauditivo” (TOMASELLO, 2003, p.58)
— que merecem ser investigados por nos ajudarem a entender os processos desenvolvimentais

em andamento.

Sao as estruturas da cogni¢do, comunicagdo e o aparelho fonoauditivo humano que
representam os aspectos inatos da linguagem. Tomasello resume os aspectos a essas trés
“estruturas” e logo encerra a influéncia inatista na linguagem, afinal, para o autor “a
linguagem natural ¢ uma instituigdo social simbolicamente incorporada que surgiu

historicamente de atividades sociocomunicativas preexistentes” (2003, p. 131-132).

Através da sociogénese, ou seja, com o desenvolvimento da organizacdo social, a
lingua muda, ela acumula modificagdes em consequéncia do uso que os homens fazem dela
em sociedade para interagir. Nesse sentido, deduz-se que a modificagdo da sociedade, da
cultura, que acontece em razao do tempo historico, ocasiona a modificacdo da linguagem.
Mas, assim como a linguagem ndo ¢ adquirida de uma s6 vez, ela também ndo permanece a

mesma durante muito tempo.

Enfim, baseando-nos na discussdo acima, podemos dizer que para se desenvolver a
lingua, associam-se 0s aspectos inatos e sociais. Sao necessarias, na verdade, varias atividades
comunicativas nao-linguisticas e de atencdo conjunta; além do reconhecimento da intengao
comunicativa dos outros envolvidos na interagdo, dos papéis existentes nas situagdes
interativas — papéis de falante e ouvinte. Todavia, para que a crianga possa perceber esses
papéis comunicativos e para, futuramente, inverter os papéis de ouvinte e falante, ocupando
ora um, ora outro, ¢ de fundamental importancia a existéncia de um interlocutor mais
experiente, “que auxilia através da sele¢do de elementos linguisticos e pragmaticos, [assim,] a

crianga passa a adquirir certa autonomia no uso da lingua” (FARIA 2011, p. 79).
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2.1.3 O percurso das criangas” até a linguagem, até a categorizagio.

Quando recém-nascidas, as criancas sdo inseridas no mundo da linguagem como

. 5 ~ p ~
ouvintes”, toda representacdo de lingua a que sdo expostas serve apenas de modelo a ser
seguido, ja que, inicialmente, elas sdo apenas falantes em potencial. Algum tempo depois de
nascer, as criangas inauguram as ‘“protoconversas” com aqueles que convivem. Essas
“protoconversas” sdo, de maneira simplificada, aquilo que chamamos de balbucios, uma
tentativa de vocalizacdo que sé se torna possivel quando a crianga consegue concentrar sua

atencao no outro.

Entretanto, a verdadeira guinada que a crianga faz em dire¢ao a linguagem s6 acontece
aos nove meses de idade, ou por volta dos nove meses, pois ¢ nesse periodo que as criancas
tendem a perceber sua semelhanga com o outro e passam a adquirir “a capacidade de
compreender os co-especificos como agentes intencionais/mentais iguais a si proprio”
(TOMASELLO, 2003, p. 73-74). Segundo Tomasello (2003), ¢ ainda nesse momento da
primeira infancia, nessa fase pré-linguistica — quando a crianca ainda possui menos de 1 ano
de idade — que a capacidade de viver uma cultura, capacidade essa que herdamos

biologicamente, passa a se manifestar através da lingua/linguagem.

Essas primeiras manifestacdes “linguisticas”, que aparecem aos nove meses ou mesmo
antes, sdo habilidades linguisticas diadicas. Ou seja, a crianga, nesse primeiro momento, tende
a interagir apenas com um interlocutor, prendendo totalmente sua atencdo nele. Sendo assim,
a troca comunicativa acontece apenas entre crianca e interlocutor/mediador. E entre nove e
doze meses de idade que acontece uma revolugdo social na crianca e €, nesse momento, que
suas relagdes tornam-se triadicas, “no sentido de que envolvem uma coordenagdo de suas
interacdes com objetos e pessoas, resultando num tridngulo referencial composto de crianca,

adulto e objeto ou evento ao qual dao atengdao” (TOMASELLO, 2003, p. 85).

E, por volta, do intervalo entre doze e dezoito meses de idade, baseando-se em suas
habilidades para o engajamento social e na aprendizagem cultural, que as criancas comecam
efetivamente a utilizar e entender simbolos linguisticos. Nessa mesma etapa, ainda pré-
linguistica, as criangas também comeg¢am a adquirir a capacidade de realizar categorizagoes.

Até os trés anos de idade, essas agdes de utilizar simbolos linguistico e categorizar sao

4 N . . . . .
E valido esclarecer que aqui nos referimos apenas as criangas ouvintes

5 . S ~ n ..
Nesse trecho, nos referimos apenas as criangas que nao possuem deficiéncia auditiva.
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basicamente imitativas e, s6 apds os quatro ou cinco anos de idade, ¢ que as criancas
comecam a usar estratégias cognitivas proprias, realizando abstracdes e generalizacdes de

forma independente para desenvolver a linguagem (TOMASELLO, 2003).
2.1.4 O processo de aquisi¢do da linguagem

De acordo com Tomasello (2003), utilizar simbolos linguisticos implica diretamente a
transformagdo da maneira que as criangas veem tudo a sua volta. Pois os simbolos possuem
“n” formas de, intersubjetivamente, conceber o mundo. Portanto, a internalizacdo desses
simbolos modifica, simultaneamente, a concep¢do do mundo e as representagdes cognitivas
da crianga. Contudo, para que se adquira essa nova maneira de conhecer, a crianca ha de
reconhecer, anteriormente, o outro como um ser semelhante e com as mesmas potencialidades
que ela, pois s6 assim, reconhecendo o outro, ¢ que se consegue reproduzir intencdes

comunicativas.

Antes de se adquirir a lingua, num processo natural, as criangas comegam a perceber
que os simbolos linguisticos sé estdo dotados de sentidos quando inseridos interativamente
em um contexto social. E a essa insercio contextual da referéncia linguistica que Tomasello
chama de cenas de aten¢do conjunta®. Na verdade, o que ocorre é que a crianga, desde a mais
tenra idade, j& compreende o contexto — nesse sentido, a teoria de Tomasello avanga em
relagdo a visdo de Wittgenenstein que postula que o simbolo e seu referente no mundo

perceptual eram inadequados para nomes abstratos, verbos etc.

Nos dias atuais, referéncia linguistica € um ato social no qual uma pessoa tenta fazer
com que outra dirija sua aten¢do para algo do mundo, sdo essas as chamadas cenas de atencao
conjunta. Faria (2011) pontua em sua explanacdo que, para Tomasello, a aquisicdo da

linguagem se d4 em trés momentos:

Primeiro pelas cenas de atengdo conjunta como fundamentacao
sociocognitiva dos primérdios da aquisicdo; segundo, pela
compreensdo das intengdes comunicativas e terceiro, pelo processo
participativo no didlogo. Isso coloca o didlogo como chave desse
processo (FARIA, 2011, p. 79).

6 ~ . I ~ . . .
De acordo com Tomasello (2003, p. 135), Cenas de aten¢do conjunta sdo interagdes sociais nas quais a crianga
e os adultos prestam conjuntamente atengao a uma terceira coisa, por um periodo razoavel de tempo.
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Essas cenas de atengdo, que preveem a tomada de papel do outro no dialogo,
envolvem, em principio, engajamento diddico, quando, por volta dos 6 meses de idade, a
crianca compartilha com seus semelhantes/co-especificos mais proximos suas emogoes;
triadicos, quando, por volta dos 9 meses de idade, a crianga compartilha objetos e acdes com
0s seus co-especificos; e, compartilhado, quando, por volta dos 14 meses de idade, as criangas
dividem seus estados emocionais e percep¢des com seus semelhantes, adotando uma agao

conjunta para atingir um objetivo compartilhado (FARIA, 2011).

Podemos afirmar que o processo de aquisi¢do da linguagem ¢, para Tomasello,
desenvolvido através da aprendizagem. H4 dois tipos de aprendizagem: a aprendizagem
cultural humana e a aprendizagem social. Os dois tipos de aprendizagem se diferenciam uma
da outra por que esta se constituir como um bem de todas as espécies, dessa forma, podemos
afirmar que quase todos os organismos animais vivos podem aprender socialmente. Ja aquela
compde uma maneira de aprendizagem exclusivamente humana, pois apenas a espécie
humana ¢é capaz de combinar os recursos cognitivos diferentemente das demais espécies. Esse
¢ um dos motivos por que se diz que adquirir linguagem ¢ uma habilidade exclusivamente da
humanidade. Evidentemente, isso s6 ¢ possivel quando os homens possuem as capacidades

biologicas e sdcio-culturais, aqui, ja descritas.

Existem trés tipos basicos de aprendizagem cultural humana, sdo eles: aprendizagem
por imitacdo, aprendizagem por instrucdo e a aprendizagem por colabora¢do. O que hd em
comum entre esses tipos € que, independentemente da forma “escolhida” para o
desenvolvimento da aprendizagem, serd sempre imperativo que se reconheca o outro como

semelhante. Segundo Tomasello,

processos de aprendizagem cultural sio formas especialmente
poderosas de aprendizagem social porque constituem (a) formas
especialmente confidveis de transmissdo cultural (criando uma catraca
cultural particularmente poderosa), e (b) formas especialmente
poderosas de criatividade e inventividade sociocolaborativa, ou seja,
processos de sociogénese nos quais varios individuos criam algo
juntos, algo que nenhum individuo poderia ter criado sozinho. [...]
quando um ser humano estd aprendendo “através” de outro, ele se
identifica com esse outro € com seus estados intencionais e as vezes
mentais (TOMASELLO, 2003, p. 8).
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Nesse sentido, asseguramos que a linguagem, que ¢ uma habilidade aprendida a partir
de processos de aprendizagem cultural, que vai se modificando e se propagando ao longo dos
tempos através do efeito catraca — assim como tantas outras habilidades aprendidas
maturacionalmente —, nao so6 pode ser aprendida do outro, mas também através do outro, ou
seja, ndo se aprende apenas com a intervencao direta de ensino do outro, mas também a partir
da observacao que se faz, através das atitudes que se vé do outro. Desse modo, a identificagao
do outro como co-especifico proporciona a imitagcao dos simbolos alheios, geralmente quando
se esta envolvido em engajamentos diddicos entre crianga e mediador/interlocutor, e a
apropriacdo e o compartilhamento de aten¢do dos simbolos presentes no meio social, como,
por exemplo, um objeto. Isso ocorre em engajamentos triddicos, em que se envolvem crianca

— mediador — simbolo.

O efeito catraca ¢ fator imprescindivel para a evolugao cultural da humanidade. Pois,
esse efeito explica como as tradi¢des culturais, como, por exemplo, os rituais religiosos e a
propria lingua/linguagem, se mantém vivas na sociedade. Evidentemente as tradi¢cdes, com o
passar do tempo ndo se conservam da mesma forma, pois elas devem atender as necessidades
de cada sociedade em tempos divergentes. Mas, apesar de se modificar tradi¢des com o passar
dos tempos, tornando-as mais complexas, alguns tragos de sua origem e de tudo que se
acrescenta a elas permanecem e sdo repassados para os individuos que vivem no mundo atual.

Na verdade,

A metafora da catraca, nesse contexto, pretende dar conta do fato de
que a aprendizagem por imitacdo (com ou sem instrugdo ativa)
propicia o tipo de transmissdo fiel necessaria para manter a nova
variante dentro do grupo, proporcionando assim uma plataforma para
as futuras inovagdes — com as proprias inovagdes variando em fungdo
de elas serem individuais ou sociais/cooperativas (TOMASELLO,
2003, p. 54).

A aprendizagem cultural ¢, geralmente, usada pelas criangas na apropriacdo de
simbolos linguisticos ¢ demais simbolos comunicativos. A capacidade de compreender e
utilizar simbolos linguisticos proporciona, a crianga, a habilidade de conceber opinides
diversas sobre uma mesma situacdo perceptual (TOMASELLO, 2003, p. 33). As
possibilidades de emitir diferentes julgamentos a respeito de uma mesma situacdo sao

denominadas de perspectivas. Entdo, adotar simbolos linguisticos € criar a possibilidade de
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assistir um mesmo jogo e divulgar seu resultado a partir do resultado de seu time de

preferéncia.

De acordo com Allan e Souza (2009), essa maneira que os seres humanos tém para

transmitir a cultura teria possibilitado que:

(1) se beneficiassem dos conhecimentos adquiridos por geragdes
anteriores, sem a necessidade de consumir o0 mesmo tempo ou esfor¢o
que aqueles; (2) promovessem modificagdes nesses conhecimentos; e
(3) transmitissem esses conhecimentos modificados para geragdes
posteriores (Allan e Souza, 2009, p. 162).

2.2 Aquisi¢cao da linguagem: aspectos cognitivos culturais

Na escola também se adquire linguagem e o ensino ¢ um processo importante de
transmissao cultural, ¢ um exemplo de progressdao com o efeito catraca, pois a medida que o
conhecimento escolar avanca, formam-se novas bases para a aquisi¢do de outros tantos
conhecimentos. Ou seja, quando uma crianga passa do 1° ano do fundamental I para o 2°, é

_— T . . .
porque ja “dominou” os tragos de linguagem escrita de tal forma que j& € capaz de
compreender os acréscimos de complexidade da linguagem escrita no 2° ano do ensino
fundamental 1. E ainda, através do ensino que certificamos na cultura a origem da linguagem e

do conhecimento como todo, como defende Tomasello (2003).

O ensino ¢ um aspecto cultural de transmissdo de conhecimento, um tipo de
letramento. Mas ndo € raro que se confunda o ensino difundido na escola com os processos de
letramentos j& adquiridos no dia a dia, pois ambos sdo maneiras de transmissdo cultural
complementares. E enquanto um s6 se desenvolve na instituicdo escolar, o outro tem seu
inicio tendo como ponto de partida o contato com as amostra de linguagem escrita em
sociedade. Porém, em algum ponto do processo de aquisicdo da linguagem, tais processos de
transmissoes cultural se alinham na constituicao da linguagem do/no individuo, pois ambos

interferem na aprendizagem da lingua, assim como na aprendizagem cultural.

Hé4 um enlace direto entre o processo de se adquirir uma lingua e as praticas de
linguagem verbal. Esse entrelacamento, entre letramentos e aquisicdo da linguagem, como

afirma Rojo (1998), ¢ de bastante interesse para os pesquisadores em aquisi¢do da linguagem,
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pois os “pesquisadores de aquisi¢do de linguagem oral tendem hoje a reconhecer que o
processo de letramentos encontra-se em estreita relacdo com a construcao social do discurso

oral” (ROJO, 1998, p. 122).

Tal declaragdo se justifica por haver também uma estreita relagao entre letramentos e
cultura. Como assegura Soares (1999, p. 56), letramento sdo as praticas sociais de leitura e
escrita e os valores atribuidos a essas praticas em determinada cultura. Nesse sentido,
certificamos que as atividades letradas — incluindo nelas a aquisi¢do de linguagem e o
processo de ensino aprendizagem difundido em sala de aula — “dependem da vida e da cultura

do grupo ou da comunidade” (ROJO, 2010, p. 23).

O dominio linguistico ¢ proveniente do uso, de “reconhecer padrdes e realizar analises
estatisticas em sequéncias perceptuais, incluindo a cadeia sonora que constitui a linguagem”
(FERRARI, 2011, p. 151). Além disso, esse desenvolvimento da linguagem emerge do grau
de letramento da instituicdo familiar a que se pertence e das maneiras que as criangas, nas

praticas discursivas, se envolvem nas atividades orais.

2.2.1 Cognigdo cultural na aquisi¢do da linguagem oral

Rojo (1998) refletiu sobre os letramentos como algo fundamental para a aquisi¢ao de
uma lingua, verificando como as praticas interacionais entre crianga, objeto e mediador
auxiliam na formacao do discurso narrativo das criangas. A autora, fundamentada em Scarpa
(1987) e de Lemos (1988), propde a existéncia de uma continuidade entre os processos de

aquisicao de linguagem oral e letramento.

Baseando-se em uma teoria sociointeracional de aquisi¢do da linguagem, fundada em
Vygotsky e que tem seu expoente contemporaneo mais evidente em Tomasello, Ferrari (2011)
discorre sobre o processo de aquisi¢cao de linguagem e, assim como Rojo, reconhece que esse
processo ¢ triddico, entre crianga, simbolos e adultos, pois para aprender a usar simbolos
linguisticos de modo apropriado, a crianga precisa se engajar em uma imitagdo baseada em
inversao de papéis: € preciso que use simbolos em direcao ao adulto da mesma forma que esse

os utiliza em direcdo a ela. (FERRARI, 2011, p. 192).

Para que as criangas comecem a utilizar esses simbolos, antes, necessario ¢ que ela
perceba a regularidade com que aparecem os simbolos em seu meio de convivéncia. De
acordo com Ferrari (2011, p. 187), “as criancas pré-linguisticas sdo capazes de reconhecer

padrdes silabicos de palavras em uma cadeia sonora e, consequentemente, apresentam a
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habilidade de identificacdo de padrdes muito antes de comecarem a adquirir as primeiras

palavras”.

Essa habilidade de reconhecimento se d4 ndo apenas na identificacdo de padroes “em
relagdo a aspectos formais da linguagem, mas também em relacdo a aspectos funcionais
ligados ao significado” (FERRARI, 2011, p. 187). Todavia, para se reconhecer os padroes do
sistema linguistico, sejam eles provenientes dos aspectos formais ou do significado, ¢ preciso
que haja uma exposicdo a esses padroes. Essa manifestacdo ocorre através da sociedade e da

cultura, que ¢ letrada.

O fato de as criancas adquirirem convengdes linguisticas a partir dos outros membros
de seu grupo social ¢ uma exemplificacdo de transmissdo cultural letrada. Mas, para que esse
modo de transmissdo se manifeste, ha de se utilizar praticas letradas, reconhecendo-se que
elas podem variar a depender da comunidade e da cultura em que se esta inserida. Afinal, as
criangas vao aprendendo a partir do uso que o outro faz da linguagem, de maneira contextual,
e reconhecendo o outro como semelhante e, por isso, utilizando suas mesmas praticas

letradas.

Essa compreensao dos outros como seres tdo intencionais como si-
mesmo ¢é crucial na aprendizagem cultural humana, porque os
artefatos culturais e a pratica social — prototipicamente exemplificados
pelo uso de ferramentas e de simbolos linguisticos — apontam
invariavelmente, para além deles mesmos, para outras entidades
externas: ferramentas apontam para os problemas que elas foram feitas
para resolver e simbolos linguisticos apontam para as situacdes
comunicativas que eles se destinam a representar. [...] as criangas tém
de chegar a entender por que, para que fim exterior, a outra pessoa
esta usando a ferramenta ou o simbolo; ou seja, t€ém de chegar a
entender o significado intencional do uso da ferramenta ou pratica
simbolica — “para” que serve o que ‘“nds”, os usuarios dessa
ferramenta ou desse simbolo, fazemos com ela ou ele.
(TOMASELLO, 2003, p. 6-7).

De Lemos (1992, apud ROJO, 1998, p. 151) também destaca essa inversdo de papéis

como algo crucial. Para a autora, adentrar no universo linguistico:

[...] envolve, no minimo, dois niveis de estrutura discursiva. O
primeiro ¢ [...] o nivel pelo qual se anuncia a tomada de um papel. E ¢é
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dentro de uma tal estrutura discursiva que uma segunda esta
encaixada, isto ¢, aquela em que o locutor que diz ‘eu’ toma uma
posi¢do de terceira pessoa a partir da qual ele pode representar o
carater que entdo ocupara a posicdo de ‘eu’. [...] Um processo de
descentracdo semelhante ocorre no discurso narrativo. A tomada de
posi¢do de narrador requer a habilidade de locutor em deixar a posi¢ao
— ‘eu’ que assume ao dizer ‘Vou contar uma estoria para vocé€’, em
favor do papel de observador, que é a posicao discursiva de terceira
pessoa. E ainda a partir desta posi¢do que o narrador domina ambas as
perspectivas (de protagonista e de antagonista), assinalando-lhes o
status de locutores em primeira pessoa (aqueles que dizem ‘eu’), capaz
de fundar uma posi¢do — ‘vocé’ complementar e outra posi¢do em
terceira pessoa, interna a narrativa (ROJO, 1998, p. 151).

Nessa perspectiva, evidencia-se a imperatividade no acesso a linguagem oral, em
contextos diversos, visto que essa exposicao ¢ que 1) farda com que as criangas reconhecam 0s
outros como seres semelhantes a elas; e, ii) reconhecendo-se como sujeito em analogia ao
outro, se envolva em dialogos, realize inversao de papéis nos didlogos e torne a pratica

discursiva um objeto.

As criangas costumam utilizar a cultura que as rodeiam, ou seja, os sujeitos que fazem
parte de seu convivio e que lhes fornecem acesso a cultura, como meio de aprendizagem para
adquirir simbolos linguisticos e suprir outras tantas necessidades de comunicacdo. Assim
sendo, elas, na verdade, utilizam as praticas letradas a que tem acesso como inspira¢ao para o

envolvimento em novas praticas letradas que surgem em sua volta (efeito catraca).

Na primeira infancia, ¢ a linguagem oral transmitida culturalmente através do outro, a
partir de praticas orais letradas. Essas munem os futuros falantes com os simbolos linguisticos
necessarios para participar, como falante proficiente, da comunica¢do verbal. Os simbolos
linguisticos sdo elementos verdadeiramente importantes no desenvolvimento das criangas,
afinal, sdo eles que transmitem a evolucdo dos meios pelos quais as geragdes passadas
realizaram categoriza¢cdes do mundo e interpretaram-nas para que se possa utiliza-las nas

interacdes com seus semelhantes. De acordo com Tomasello:

A medida que a crianga vai dominando os simbolos linguisticos de sua
cultura, ela adquire a capacidade de adotar simultaneamente multiplos
pontos de vista sobre uma mesma situa¢do perceptual. Enquanto
representacdes cognitivas perspectivadas, os simbolos linguisticos
baseiam-se ndo no registro de experiéncia sensoriais ou motoras
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diretas, como ¢ o caso das representacdes cognitivas de outras
espécies animais ¢ dos bebés humanos, mas nas varias maneiras como
os individuos escolhem interpretar as coisas a partir de uma
quantidade de outras maneiras como as poderiam ter interpretado e
que estdo incorporadas nos outros simbolos linguisticos disponiveis
que poderiam ter escolhido, mas nao escolheram. Portanto, os
simbolos linguisticos libertam a cognicdo humana da situagdo
perceptual imediata ndo s6 porque permitem referir-se a coisas
exteriores a essa situagdo, mas, sobretudo por permite varias
representacdes simultdneas de cada uma e, na verdade, de todas as
situacdes perceptuais possiveis (TOMASELLO, 2003, p. 11-12).

Porém, para que se utilizem os simbolos linguisticos, provenientes das influéncias
culturais das sociedades passadas e contemporaneas, ha de se considerar a multiplicidade de
linguagens e a diversidade cultural, centrando-se em “modos de representacdo (linguagens)
muito mais amplos do que somente a linguagem verbal, que diferem de acordo com a cultura

e o contexto e que tém efeitos cognitivos, culturais e sociais especificos” (ROJO, 2010, p. 29).

Portanto, podemos afirmar que no processo de aquisi¢do da linguagem, estamos, a
todo tempo, nos preparando para, no dia-a-dia, nos depararmos com a naturalidade com que a
cultura se diversifica, pois ¢ s6 desse modo que conseguimos perceber o outro como um ser
semelhante a nos e, assim, passamos a perceber o mundo da maneira que a sociedade em que
vivemos’ o v&; como consequéncia, passamos a interagir nesse mundo com o outro de

maneira analoga ao modo que o outro interage conosco.
2.3 Categoria / conceito: fator essencial a aquisicio da linguagem.

De uma forma geral, podemos afirmar que ¢ através da experi€ncia que aprendemos a
lingua. Categorizando as vdrias experiéncias a que somos expostos, por meio da lingua é que
nominalizamos e discriminamos objetos e eventos, ou ainda, formamos conceitos. Diante de
tal fato, podemos apreender que, em um contexto geral, quando nos referimos aos atos de
nominalizar, discriminar ou definir, ndo estamos sO6 conceituando, mas também

categorizando. Isso é “consenso” para todos nos.

Porém, nem sempre iremos encontrar categorias € conceitos com o mesmo significado.
Lima (2007) inicia seu artigo com uma diferenciacdo simplificada entre os dois termos. De

acordo com a autora, geralmente, o termo conceito ¢ usado para referir-se a uma

7 A expressdo “sociedade em que vivemos”, no supracitado contexto, se refere apenas a sociedade ocidental
contemporanea, aquela em que a aquisi¢do de uma lingua em sua modalidade oral e escrita, por parte dos
individuos que se inserem na cultura enquanto falantes, ¢ imprescindivel a vida.
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representacdo mental de um objeto, ou uma unidade do conhecimento. J& o termo categoria
remete a formacdo da combinagdo dos significados dos conceitos pelas suas associagoes,

baseada na similaridade entre eles (LIMA, 2007, p.157).

Sabemos que as palavras possuem significados, esses formam conceitos/categorias.
Tomados por esse saber, podemos concluir que, assim como as demais palavras, conceito
também fem um significado, um conceito, assim como acontece com a categoria, pois essa
palavra deve também ter um conceito. Aqui, percebemos que empregamos conceitos e
categorias com significados divergentes, afinal, como afirmamos, cada palavra tem o seu
proprio conceito. Contudo, muitas vezes, a maneira de definirmos uma palavra se da de

formas diferentes, Sayeg (1999) chama-nos atencdo para isso ao afirmar que a

questdo sobre a definicdo, mesmo a definicdo lexicografica, muitas vezes,
converge para a investigagdo da natureza dos conceitos. Nem sempre, a
definicdo lexicografica ¢ apenas uma definicdo de conceitos propriamente
ditos; por exemplo, alguns autores diferenciam a definicdo lexical da
conceitual, supondo os conceitos como entidades existentes na mente,
anteriores as palavras ou separadas das palavras. (SAYEG, 1999, p. 68).

Tomando por base o que alega a autora, devemos considerar a possibilidade de
algumas descricdes serem feitas simplesmente através de sindnimos, ou feitas através de
apreciagdes, ou através de definicdes. Em qualquer dessas formas, ou mesmo em outras,

teremos de aceitar as acepcdes dos verbetes.

Existe uma estreita relacdo entre os conceitos, as categorias e os significados, esse que
se relaciona diretamente com a palavra que serve as definicdes conceituais e categoriais.
Regida pela questdo cultural/social dos conceitos e das categorias, Silva (1997, p. 63),
inspirada por Geeraerts (1985), assegura que ‘“a interpretacdo e a aquisicdo de novas
experiéncias ¢ feita a luz de conceitos e categorias ja existentes, que por isso mesmo,
funcionam como modelos interpretativos, como paradigmas ou protdtipos”. De acordo com
essa afirmacdo, pode-se asseverar, entdo, que conceitos e categorias, provenientes da
experiéncia cotidiana social, orientam o desenvolvimento de novas experiéncias. Desse modo,

Silva demonstra que tanto os conceitos como as categorias servem a um mesmo fim.

Portanto, assim como as categorias, 0s conceitos sdo, em algum momento, ¢ até

arriscariamos, em um grau mais elevado, definidos a partir da teoria prototipica, defendida
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pela antropologa e psicologa norte-america Eleanor Rosch. Nessa teoria, teriamos uma
abordagem perspectivada das categorias/conceitos, pois a teoria prototipica se estabelece em
conexao com nossas experiéncias do mundo, uma vez que a concepgao prototipica considera
as variabilidades culturais e sociais. A perspectiva se forma com a percep¢ao, que nao ¢ uma
ciéncia do mundo, ndo ¢ mesmo um ato, uma tomada de posi¢do deliberada; ¢ o fundo sobre o
qual todos os atos se destacam, e ela estd pressuposta neles (VARELA, THOMPSON,
ROSCH, 1991, p.21).

Nas palavras de Leite (2010, p.51), “a teoria da categorizagdo prototipica se
caracteriza por um tratamento linguistico, e mais geralmente semidtico, que revela uma
concepgao realista e transparente das mediacdes simbolicas”. Oliveira e Oliveira (1999, p. 22)
acreditam que a concepgao prototipica “atribui aos conceitos uma natureza continua, gradual:
para cada conceito existem representantes mais ou menos tipicos, € ndo ¢ nitida a linha que
separa os exemplares dos ndo-exemplares; sempre podem existir casos limitrofes”. Como ¢ o
caso dos conceitos e das categorias, que apenas num estudo mais aprofundado de uma dada

teoria poderdo ser mais facilmente distanciados.

As categorias conceituais® para Tomasello sdo, no nosso ponto de vista, justamente
uma juncao entre as categorias da Linguistica Cognitiva e os conceitos que Vygotsky
descreveu em sua teoria. Sendo assim, podemos afirmar que, sob a 6tica do interacionismo
social, conceitos e categorias sdo uma mesma entidade. Essa entidade ¢ de fundamental
importancia no processo de aquisi¢ao de linguagem, pois, sem ela, ndo poderia haver
aprendizagem cultural. A seguir, iremos tentar explicar o que sdo os conceitos/categorias, ou

as categorias conceituais, na teoria de Tomasello.

2.4 Categorias conceituais no interacionismo social “tomaselliano” — ou a categoria

conceitual do outro como semelhante

A habilidade que o ser humano tem, e que se desenvolve por volta de seus 9 meses
de idade, de se identificar com outros, reconhecendo-os como semelhantes ¢ uma aptidao
sociocognitiva. A compreensao dessa aptidao ¢ que permite o envolvimento da crianga em

aprendizagens culturais a partir das outras pessoas. O reconhecimento do outro como um ser

¥ A exemplo de Tomasello (2003), a fim de evitar a contenda existente quanto a nomenclatura e querendo
demonstrar que sdo os conceitos e as categorias uma mesma entidade, decidimos denomina-los de categorias
conceituais.
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analogo a si, com intengdes analogas as proprias intengdes, ¢ a primeira categoria conceitual

que a crianca forma. Como afirma Tomasello, nesse primeiro processo de categorizacao,

no caso mais simples, a crianca simplesmente vé ou imagina a
disposi¢do do outro para o objetivo que este pretende alcancar de
maneira muito semelhante aquela que imagina para si mesma, e entdo
v€ o comportamento da outra pessoa direcionado para o objetivo de
maneira muito semelhante a como vé o proprio (TOMASELLO, 2003,
p. 104-105).

O inicio do processo de categorizacdo conceitual se d4 antes mesmo que a crianga
complete um ano de idade, como dito acima, ele costuma se iniciar antes mesmo dos nove
meses. Mas, além de, por volta desse periodo de vida, a crianga ja estabelecer a categoria de
outro, ela também consegue “categorizar objetos perceptualmente, estimar pequenas
quantidades e continuar atenta a elas a despeito da oclusdo perceptual, girar objetos
mentalmente e percorrer o espaco de maneira que sugerem algo parecido com um mapa

cognitivo” (TOMASELLO, 2003, p. 80).

Para se desenvolver categorias, o envolvimento em jogos simbolicos pode ser de
grande ajuda. Nesses jogos, as criangas ja tém de ter aprendido a categorizar o outro como seu
co-especifico, para que assim possam colocar-se no lugar dos adultos, percebendo suas
intencdes ao manipular um objeto qualquer. Além disso, as criangas também tém de entender

que os objetos podem ser utilizados de maneira ludica a depender da intencao do interlocutor.

Assim como acontece no desenvolvimento da linguagem, a categorizagdo conceitual
também se da através das cenas de atencdo. E dessa maneira, envolvidas em cenas de atengo,
que as criangas se tornam capazes de compreender as intencdes comunicativas dos seus
locutores, chegando a conceber um determinado objeto de maneira divergente simplesmente
porque o adulto assim o faz. Mas obter essa compreensdo inclui um determinado
distanciamento da cena, um ponto de vista externo da situagdo, mesmo quando ja se
estabelece como, na cena de atengdo, além de um interlocutor € um objeto a propria crianga.

Proceder dessa forma necessariamente servird para a aquisicdo de simbolos linguisticos.

O desenvolvimento de categorias tem bastante utilidade no dia-a-dia dos seres
humanos, pois eles servem de alguma forma, para solucionar problemas. De posse de

categorias, os seres humanos aprendem, quando se encontram diante de problemas, a
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eficientemente agir. Com os simbolos linguisticos, artefatos que sdo dotados de perspectivas,
¢ que os membros da sociedade conseguem “criar” categorias para resolver seus problemas.
De acordo com Vygotsky (2005, p. 68) “a memorizagdo das palavras e a sua relagdo com
determinados objetos, por si s6 ndo conduzem a formacao do ‘conceito’ [categoria], para que
0 processo comece, terd de surgir um problema que nao possa ser resolvido de outra forma, a

nao ser formando-se novos conceitos [categorias]”.

Porém, para utilizar os simbolos linguisticos, artefatos que definem perspectivas e,
portanto, representam categorias e, assim, “resolver problemas”, as criangas tentam, primeiro,
resolver o problema de definir quem sdo através da autoconceituagdo, o que fazem, em geral,

interiormente. Sendo assim,

a crianga conceitua algum contetido mental, consciente de que esse conteudo
mental lhe é proprio, e depois o atribui a pessoa numa situagdo especifica.
(...) as criangas fazem juizo categdrico de que os outros “sdo como eu” e
portanto também devem funcionar como eu. (..) elas [as criangas]
simplesmente percebem o modo geral de funcionamento do outro por meio
de uma analogia consigo mesmas (TOMASELO, 2003, p. 105).

Assim, a simulacdo da opinido dos outros em relagcdo a elas ¢ Util para proporcionar esse

autoconhecimento.

No processo de formagdo de autoconceito,

[...] essa capacidade de ver o eu como um dos participantes, entre
outros, de uma interagdo ¢ a base sociocognitiva da aptidao da crianga
de compreender os eventos socialmente compartilhados que
constituem o formato basico da atengdo conjunta para a aquisi¢do da
linguagem e de outros tipos de convengdes comunicativas
(TOMASELLO, 2003, p. 128).

E notorio que as concepgdes do que € o outro e do quem sou eu, sdo cruciais para o

desenvolvimento das categorias.

A partir das experiéncias de aquisicdo com o uso das construgdes linguisticas € que as
criangcas costumam formar categorias. Afinal, o processo de categorizagdo ¢ constituido

através dos padrdes encontrados na materialidade linguistica. Outra maneira que a crianga



31

encontra para realizar categorizagdes ¢ a imitagdo, pois com a imita¢do, com a inversdo de
papéis, se constitui o principal processo de aprendizagem cultural, afinal, é por meio da

imitagdo que as criancas adquirem a proficiéncia de utilizar simbolos linguisticos.

A concepcao dos simbolos linguisticos como categorias permite que possamos pensar
as categorias conceituais de maneira sutil, afinal, cada simbolo linguistico tem em si uma
determinada quantidade de tragos caracteristicos que podem contrastar entre si, como € o caso
dos verbos comprar, vender, emprestar, tomar emprestado. Cada uma dessas palavras possui
uma natureza perspectiva’, que s6 se torna evidente quando conceituamos essas palavras e
tentamos, a partir de seus tragos caracteristicos, perceber em que elas se assemelham e em que

costumam divergir.

A maioria das linguas realiza esse mesmo ato, de conceber as palavras como
categorias conceituais naturalmente, como se fossem as palavras que permitissem o
significado. Ou seja, como se a existéncia da palavra € que inaugurasse um significado,
formando, assim as metaforas conceituais, como diria Tomasello, a que podemos ainda
denominar de frames. Como define Goffmam (1974), os frames sdo como enquadres,
metafora que funciona para se compreender melhor o que no campo da sociologia também ¢
denominado ‘“‘contexto”, “conhecimento prévio”, “situacdo social”’. Enquadres, assim, sao
compreendidos como estruturas sociais relacionadas intimamente com a linguagem,
reconhecidas e modificadas pelos individuos — “agentes de mudanca e de conducdo do
envolvimento interacional” — em contextos e praticas discursivas situadas (MORATO, 2010,
p. 95). Como dissemos, Tomasello (2003) fala em metaforas conceituais e perspectivas € nao
em frames.

Essas metaforas conceituais ou frames t€ém em si, como assegura Tomasello, uma
perspectiva, ou seja, as metaforas definem por si a maneira que o individuo vé as coisas no
mundo. Essa perspectiva que € a possibilidade de situar a mesma entidade em diferentes
categorias para diferentes propdsitos comunicativos. Diante disso, podemos concluir que os
simbolos linguisticos sdo convengdes sociais utilizadas para convencer o outro a ver uma
situagdo de acordo com a perspectiva que voce€ possui. Nesse sentido, € que nos persuadimos
de que aprender a manipular os simbolos linguisticos implica a influéncia na atencao do outro.
Dessa forma, interagir com as outras pessoas através da linguagem ¢ tentar convencé-las de

que a nossa perspectiva ¢ melhor que a delas.

9 . . ~ . A . . .. . .
Segundo a qual sua significacdo vai depender das experiéncias individuais e coletivas com a palavra.
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Mesmo em meio a essa arena de lutas, que ¢ a linguagem, e mesmo tentando fazer
com que nossa perspectiva prevaleca sobre a do outro, temos de utilizar as mesmas categorias
para estabelecer a comunicagdo, pois, se cada entidade, objeto ou situacdo possuisse seu
proprio rotulo o mundo se tornaria uma torre de babel, cada um falaria a sua lingua ¢ a
comunicagdo se tornaria impossivel. Por isso, ha realmente uma necessidade de se conhecer e
utilizar as categorias conceituais ja existentes em nossa sociedade, pois, s6 quando as
conhecemos, ¢ que poderemos ser capazes de contribuir, ao longo do tempo, para uma
provavel modificacdo de seu significado. De acordo com Tomasello (2003, p. 233), “as
linguas funcionam principalmente por meio de categorias” isso € o que torna possivel a
comunicagdo linguistica entre os seres humanos. Pois, através das categorias se evita que se

desenvolvam listas macicas de nomes proprios para objetos e eventos isolados.

A modificacdo de uma categoria ¢ algo que necessita de tempo, ndo acontece de uma
hora para outra. As metaforas sao exemplos de conceitos que se modificaram, relacionando
entidades de natureza divergente umas com as outras. Contudo, além do tempo, para que se
constituam as metaforas, ¢ preciso que se categorize perceptualmente os simbolos
linguisticos, para tanto, hd de se analisar sua materialidade, sua estrutura sonora, pois, sO
assim, ¢ que ela ¢ compartilhada. E s6 compartilhando os simbolos linguisticos € que as
criangas tém acesso a constru¢do de categoria conceituais, de forma abstrata, dessa maneira,

se tornando possivel a formacao das metaforas.

O acesso das criangas as categorias conceituais acontece apenas através de enunciados
concretos, por meio deles, as criancas tentam abstrair regras de utilizagdo da lingua. Essa
extracdo do concreto para o abstrato influi no desenvolvimento cognitivo das criangas,
possibilitando, como ja dito, que as criangas comecem, a sua maneira, a categorizar eventos €
estados complexos de suas interrelagdes, o que geralmente acontece com as metaforas. Essa
abstracdo que as criangas fazem do concreto também explica 0 motivo por que as criangas,

muitas vezes, utilizam estruturas que ninguém as ensinou a usar.

E a abstragdo que faz com que os falantes proficientes da lingua formem esquemas e
sdo esses esquemas que permitem a utilizacdo de estruturas antes desconhecidas aos infantes.
Tomasello acredita que talvez as criangas, na verdade, para perceber a lingua antes mesmo de

ter acesso a todas as amostras possiveis dela, “formem esquemas mais gerais, esquematizando
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da mesma maneira os diferentes tipos de eventos — de forma que muitas ocorréncias de X

chuta Y e X ama Y e X encontra Y etc"”’(TOMASELLO, 2003, p. 207).

No entanto, uma vez que as criangcas comegaram a formar uma
construcdo abstrata, surge o problema, como em toda categorizacdo e
esquematizacdo, do excesso de generalizacdo. Para aprender a usar a
constru¢do adulta da maneira como os adultos o fazem, as criangas
tém de fazer as generalizagdes adequadas ndo s6 sobre quais verbos
podem ocorrer em determinadas constru¢des, mas também sobre que
verbos ndo podem ocorrer (TOMASELLO, 2003, p. 207-208).

Sendo assim, deduzimos que, segundo Tomasello, a abstracdo ¢ uma espécie de
categorizacdo e, a0 mesmo tempo, uma esquematizacdo. A categorizacdo feita através da
abstra¢do ¢ o que costumeiramente conduz os falantes ainda ndo experientes ao erro, pois a
abstragdo ocasiona o excesso de generalizacdo pela formagdo de esquemas categoriais mais
gerais. Todavia, ¢ interessante esclarecer que as construgdes linguisticas baseadas em formas
concretas, ou seja, formas a que a crianga teve acesso e aprendeu por imitacdo, surgem em sua

fala primeiro que as construgdes linguisticas abstratas.

As estruturas abstratas sao criadas “a medida que as criancas passam de construgdes
linguisticas especificas de certos verbos para outras mais gerais rapidamente acomodam
materiais conceitual de todo tipo em decorréncia de necessidades comunicativas”, diante disso
¢ que se passa a conceituar agdes como objetos, ou objetos como agdes, fazendo da linguagem
cotidiana poesia moderna. Entendemos, com isso, que utilizar categorias pode ser um ato

metaforico que segue uma perspectiva.

Finalmente, podemos afirmar que a categoriza¢ao do outro como um ser co-especifico
auxilia no processo de aquisi¢ao da linguagem, porque, na verdade, demonstra uma tentativa
de se metaforizar que o outro pode agir como eu, tornando-se igual ao que sou, ou que eu
posso agir como o outro, tornando-me como ele. Ou seja, se acaso uma crianga percebe um
falante proficiente da lingua como ser semelhante ¢ por que ela vé em si a capacidade de

também falar com a mesma desenvoltura do falante mais experiente. Em um contexto como

1% A exemplificagio demonstra o processo de categorizacio dos verbos.
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esse, entenderiamos a metafora “Eu sou vocé amanha” se utilizada por uma crianga, pois, no

futuro, os infantes terdo a mesma destreza para se comunicar que um adulto.
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III. CATEGORIZACAO DA PESQUISA: Percurso metodolégico

Nao ¢ a ciéncia apenas uma colecionadora de fatos ou de caracteristicas dos
fatos. H4 momentos em que hé a necessidade de descrever e categorizar um
fato, coisa ou fendmeno (KOCHE, 2013, p. 105).

Os compéndios de metodologia cientifica nos dizem que a nossa pesquisa pode ser
categorizada dentro do paradigma qualitativo de pesquisa descritivo-interpretativista de um
estudo de caso. E € isso o que iremos explorar nesse capitulo juntamente com o contexto da

pesquisa, os participantes, o corpus € a transcricdo do corpus.
3.1 O paradigma qualitativo da pesquisa

Nossa pesquisa por ter como objetivo geral “descrever como acontece a categorizagao
do outro como semelhante nas interagdes em sala de aula” ¢ considerada, quanto a
abordagem, uma pesquisa qualitativa, pois nosso estudo ¢ desenvolvido de maneira
espontinea'' dentro de uma cena social educativa, ou seja, no proprio contexto escolar. Nesse
sentido, temos uma pesquisa realizada em contexto natural, baseada em interagdes

interpessoais entre professor-aluno e entre colegas de classe.

O paradigma das pesquisas qualitativas se apresenta como alternativa ao positivismo,
preocupando-se com aspectos ndo quantificaveis da realidade e centrando-se na perspectiva
integrada entre o contexto da pesquisa e o fendmeno em estudo. Para Chizzotti (2001), esse
tipo de pesquisa “deve levar em conta a relagcdo entre o mundo real e o sujeito, e essa relacao
¢ dinAmica (CHIZZOTTIL op. cit., p. 82). E justamente essa a relagdo que identificamos em
nossa pesquisa, pois temos como contexto, ou mundo real, as aulas em que percebemos o

fendmeno em estudo surgindo através das interagdes entre os sujeitos.

3.2 Estudo de caso

O estudo de caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva
interpretativa, que procura compreender como ¢ o mundo do ponto de vista
dos participantes, ou uma perspectiva pragmatica, que visa simplesmente

"0 que ndo significa dizer que a pesquisa aqui presente ndo segue uma sistematizagdo. Afirmar uma nio
sistematizacdo dessa pesquisa seria uma inverdade diante dos fatos, como a regularidade do acompanhamento
das aulas, que, a seguir, serdo expostos.
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apresentar uma perspectiva global, tanto quanto possivel completa e
coerente, do objeto do estudo do ponto de vista do investigador (FONSECA,
2002, p. 33).

A pesquisa que nos propusemos desenvolver ¢é classificada como um estudo de caso,
pois, a partir do registro, em audio, de episodios de fala considerados instintivos — afinal, as
gravagoes foram feitas de modo natural —, produzidos por um grupo de criangas da pré-escola,
procura descrever como esse grupo faz a categorizacdo do outro como semelhante — o mundo
do ponto de vista dos participantes — para poder apresentar uma visdo geral — perspectiva

global — de como ¢ feita essa categorizagao.

E o estudo de caso uma das modalidades existentes nas pesquisas descritivas, por isso,
podemos ainda interpretar nossa pesquisa dessa forma, além de também a classificarmos
como longitudinal, considerando que acompanhamos por, pelo menos, sete meses efetivos as
aulas desse grupo de criangas da pré-escola. O fato de acompanharmos o mesmo grupo ao
longo de todo o processo de recolhimento de dados é que também faz de nossa pesquisa um

estudo de caso.
3.3 O contexto da pesquisa

Este estudo foi conduzido em uma escola localizada dentro de uma instituicao federal
— a Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) — localizada na cidade de Campina
Grande, Paraiba. O ensino nessa escola ¢ direcionado exclusivamente aos filhos de alunos,
professores e funcionarios da institui¢do. A escola oferece apenas o ensino infantil, dividindo-
0 em grupos, sdo eles: grupo II, grupo III, grupo IV e grupo V. Pelo que nos foi informado,
em geral, as criancas, ao término do “infantil”, nessa escola, ja conseguem, de modo

principiante, ler e escrever.

A escola, denominada UEI — Unidade de Educacdo Infantil —, que, segue métodos
construtivista e sdcio-interacionista, ou seja, respeita o tempo de desenvolvimento de cada
crianca especificamente, procura trabalhar conteudos em que as proprias criangas criem meios
para a aprendizagem, respeitando o desenvolvimento cognitivo particular de cada um. Logo, a
UEI além de rejeitar moldes, ndo aceitando atividades que ndo facam o aluno refletir sobre o
conteudo e ja venham praticamente produzidas, tenta estimular o aluno para desenvolver as

suas proprias possibilidades dentro do seu proprio tempo.
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3.3.1 A turma selecionada para a pesquisa

Conhecendo os moldes de divisdo do ensino infantil em grupos, elegemos o “grupo
IV’ como sendo o nosso “grupo de estudo”. Justificamos nossa escolha por sabermos que
nesse nivel do ensino infantil, as criancas ja conhecem numeros, letras e algumas palavras,
todavia, elas ainda ndo sabem legitimamente escrever, pois nao copiam do quadro, tampouco
escrevem espontaneamente, restringindo sua escrita, praticamente, ao registro do proprio

nome e as datas.

Acreditamos que esse fato, de as criancas conhecerem ja as “ferramentas” para
escrever, mas ainda ndo escreverem proficientemente, faria com que a categoriza¢do do
mundo como todo fosse feita de maneira menos cientifica. Ou seja, considerando a divisao
que Vygotsky faz das categorias conceituais em cientificas, como aqueles que se aprende em
sala de aula com embasamento teorico, e as categorias nao cientificas, como aquelas que se
aprende no cotidiano, no dia-a-dia, cremos que as categorias formadas no cotidiano sem base
tedrica nos trariam mais respostas para compreender como naturalmente se formam as

categorias em sala de aula.
3.4 Os participantes

O “grupo IV”, do periodo da tarde, da UEI no ano de 2013, ¢ constituido pelo total de
15 alunos, sendo 8 criancas do sexo feminino — meninas — ¢ 7 do sexo masculino — meninos.
Dentre esses 15 alunos, obtivemos a permissao, dos pais e/ou responsaveis, para que apenas a
metade dos alunos, 7 criancgas, participassem da pesquisa. Dessas 7, 3 sdo do sexo masculino

e 4 do sexo feminino. Participaram ainda da pesquisa as duas professoras oficiais da turma.

Optamos, para preservar a identidade dos participantes, por chamar as criancas de
crianga 1 — C1 —, crianca 2 — C2 — e, assim por diante, C3, C4, C5, C6 e C7. Com o mesmo
intuito, realizamos o mesmo processo com as professoras, denominando-as como professora I

e professora II.

Hé também outros participantes eventuais, quatro estudantes do 3° periodo do curso de
psicologia da UFCG, a quem chamamos de “professoras visitantes I, II, III e IV”, e que
entraram na sala de aula a fim de igualmente realizar uma pesquisa com as criangas do grupo
IV. A participacao dessas estudantes se restringiu a 2 aulas das quais transcrevemos alguns

trechos.
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3.4.1 Os alunos

Como ja dito, apenas 7 dos 15 alunos do “grupo IV” participaram efetivamente dessa
pesquisa, sdo eles: C1, menino, filho de uma professora universitaria, nascido em 07 de abril
de 2008; C2, menina, também filha de um professor universitario, nascida em 12 de
novembro de 2008; C3, menina, filha de um aluno da UFCG, nascida em 04 de julho de 2008;
C4, menino, filho de um professor da universidade, nascido em 01 de maio de 2008; C5,
menina, filha de uma professora da universidade, nascida em 03 de margo de 2008; C6
menina, filha de uma funcionaria da universidade, nascida em 27 de outubro de 2008; e, C7,
menino, filho de um aluno da UFCG, nascido em 17 de novembro de 2008. A nomenclatura
utilizada com as criancas segue a ordem de apari¢do das primeiras gravacdes. Dessa forma,
sabe-se que C1 assim ¢ chamado por ter se pronunciado nas primeiras gravagdes ouvidas

antes dos demais.

E perceptivel que, no ano de 2013, o “grupo IV” da tarde da UEI-UFCG ¢é formado
por criancas que estdo com idade entre 5 anos ou 4 anos e alguns meses, tendo em vista que
todos os alunos participantes da pesquisa sdo nascidos em 2008. Temos, assim, um grupo
homogéneo do ponto de vista da idade, mas heterogéneo do ponto de vista de género sexual.
Afinal, esse nosso “grupo de estudo” ¢ formado por 4 meninas e 3 meninos. Outro fator que
faz com que as criangas participantes da pesquisa formem um grupo homogéneo é que todas
essas criancas ja frequentavam a escola ha, pelo menos, 1 ano, além disso, todos os pais

dessas criangas sao, de alguma forma, ligados a Universidade.

O quadro 1 a seguir mostra resumidamente a descricdo das criangas participantes da

pesquisa:
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Quadro 1 — quadro de descri¢ao das criangas participantes da pesquisa:

Crianca Idade'? — Tempo na Ligacao dos
descri¢io em escola —em pais com a
anos e meses anos. universidade

C1 Masculino 5:1-5:8 2 Professor
C2 Feminino 4:6 -5 1 Professor
C3 Feminino 4:10—-5:5 2 Aluno
C4 Masculino 5-57 2 Professor
Cs Feminino 5:2-5:9 2 Professor
Cé Feminino 4:7-5:2 2 Funcionario
C7 Masculino 4:6 - 5:1 1 Aluno

3.4.2 As professoras

No “grupo IV”, do periodo da tarde, da UEI-UFCG, ha duas professoras responsaveis
pela turma: professora I e professora II. A professora I é concursada pela UFCG para dar
aulas na UEI desde o ano de 2001. Ela ¢ graduada em pedagogia e leciona no “grupo 1V”,
periodo tarde, hd 5 anos. A professora II ¢ concursada pela UFCG para dar aulas na UEI
desde o ano de 2004. Ela ¢ graduada em pedagogia e mestranda na area de educagdo. O ano
em que fizemos a pesquisa, 2013, é o primeiro ano em que ela leciona para o “grupo IV” do

periodo da tarde, em anos anteriores, ela lecionava para o “grupo IV’ no turno da manha.
3.5 O corpus

O corpus ¢ constituido de falas de criancas gravadas em audio e video. Essas
gravagoes foram realizadas no periodo de maio a dezembro de 2013, na escola, durante o
periodo de aula, normalmente das 13h as 17h. Nas gravacdes, hd registros das aulas
acontecendo normalmente, sem que fizéssemos qualquer interrup¢do no seu curso, afinal,
nossa pretensdo sempre foi tentar perceber como a categorizacdo conceitual do outro como

um ser co-especifico vai se formando em sala de aula de maneira espontanea, ou seja, sem a

'2 A categoria idade descreve a idade da crianga ao iniciarmos a pesquisa — maio de 2013 — e ao fim desta —

dezembro de 2013.
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criacdo de nenhuma situagdo especifica que favorecesse a formacdo dessa categoria, por essa

razdo, ¢ que optamos por apenas observar e registrar as aulas.

Porém, ndo fizemos o registro das aulas efetuando as gravagdes desde a semana que
comegamos a participar, “passivamente”, das aulas, pois, logo que comegamos o
acompanhamento, as criangas estranharam nossa presenca, entdo, preferimos, a principio,
apenas observar as aulas, por acreditarmos que a presenga de um gravador ou uma filmadora
pudesse ser mais propicia a situagdes artificiais. As gravagdes foram acontecendo de maneira
esporadica quando sentiamos que as criangas estavam tdo envolvidas em uma atividade ao

ponto de ndo se sentirem intimidadas pelo material de coleta.

Somando tudo, ao final da observacdo, temos cerca de 330 horas gravadas, das quais,
apenas 6 compdem nosso objeto de andlise. E interessante ainda relatar que, dentre essas 6
horas que foram analisadas para esse estudo, ndo transcrevemos os momentos em que as
criangas estavam cantando, recitando poemas ou mesmo fazendo barulho, assim como nao
transcrevemos os pedidos de siléncio das professoras, ou os momentos em que elas estavam

explicando alguma atividade ou dando algum comunicado.

Os momentos das gravacdes transcritas sdo registros das criangas em situagdes de
interacdes dialdgicas, ora com as professoras, ora com os colegas de classe. Nesses momentos
em sala de aula que transcrevemos, as professoras estavam sempre conversando com os
alunos sobre diferentes assuntos, o que nos proporcionou a observacdo da formagdo de
diferentes categorias conceituais do outro como semelhante, mas também fez com que
percebéssemos que, muitas vezes, uma situacdo pouco comum fazia surgir uma mesma

categoriza¢dao, como veremos nas analises.

O quadro 2 a seguir ¢ uma amostra de como foi realizado o processo de gravacao,

além de ser uma demonstra¢ao dos dados.

Quadro 2 — Descrigao do processo de gravagao:
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Local da gravacao Situacao de interagao
29 de julho de 2013 Sala de aula Aula sobre vida maritima.

Professora I — [...] Sobre as suas cores, o peixe Totd, ele possui duas
pintas...

C1 - Calaca... Duas pintas? (a crianca danca com os dois dedos anelares ao
lado de seu tronco, tentando, com isso, fazer a representacio do oOrgiao sexual
masculino). “Yes,” é do nosso time, do time dos meninos! [falando em voz alta].

C2 — Mas também pode ser das meninas, num pode, professora?

C1 - Calo que néo! Ele ¢ um super menino, tem pintas, bobinha!

Professora I — Criangas, ndo precisam vocés brigarem pelo peixe, ele faz
parte da nossa turma e ele nio possui essas duas pintas que vocé ta falando N. Se
vocés prestassem mais atencio, saberiam que as pintas deles sdo iguais a esses

sinaizinhos que J. Tem no braco.

[...]

3.6 A transcricao do corpus

A transcricdo do corpus aconteceu, ora seguindo a regra ortografica vigente — isto
quando se tratava da fala das professoras — ora tentando se aproximar ao maximo da maneira
como as palavras foram pronunciadas — quando se trata da fala das criancas. De acordo com

essa nossa maneira de transcrigao temos:
Professora I — [...] Sobre as suas cores, o peixe Totd, ele possui duas pintas...

C1 — Calaca... Duas pintas? (a crian¢a danca com os dois dedos anelares ao lado de
seu tronco, tentando, com isso, fazer a representacdo do 6rgao sexual masculino). “Yes,” ¢ do

nosso time, do time dos meninos! [falando em voz alta].
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IV. O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA CATEGORIA DO
OUTRO COMO SEMELHANTE

Ja sabemos que ¢ através da experiéncia que a crianga aprende a lingua, categorizando
as varias experiéncias a que ¢ exposta. Por meio da lingua, os infantes nominalizam e
discriminam objetos e eventos por categorias, ou seja, as criangas comecam a formar
conceitos. A formagao de categorias conceituais ¢ parte da aquisicdo da linguagem, afinal, ¢
através delas que aprendemos a pensar ao longo de toda a nossa vida. Dessa forma, fica claro
que desde sempre associamos o conteudo das categorias a determinadas entidades, podendo
ser elas pessoas, objetos, ideias etc. E consenso que, a todo momento, estamos categorizando,
conceituando, generalizando, nomeando etc., porém, apesar de termos esse conhecimento nao
sabemos de que maneira se formam as categorias. Para, como dissemos na delimitacdo de
objetivos, tanto tentaremos investigar aqui a formacao, em sala de aula, de uma das primeiras

categorias que as criangas aprendem, a categoria do outro como ser analogo a si.

Com esse capitulo pretendemos apresentar a analise e a interpretacdo dos nossos
dados, coletados em diferentes aulas, que apontam para a formagao da categoria supracitada.
Cada “episodio” apresentado corresponde a um trecho de uma aula diferente, com excecao do
“episddio V” que juntamente com o “episodio IV” constituem trechos de uma mesma aula.
Em todos os episddios, sdo descritos os diferentes objetivos pretendidos pelas professoras ao
propor as aulas e, em cada um deles, percebemos que as criangas encontraram uma maneira
particular de fazer a categorizagdo do outro como semelhante. Todas as andlises estdo
fundamentadas em Tomasello (2003), mais precisamente em seus estudos sobre a

categorizacdo do outro como co-especificos.

Visando atingir os objetivos pretendidos dessa pesquisa, apresentamos a andlise de
nossos dados que ¢ composta por 6 episddios de “fala” que aconteceram na sala de aula, cada
um desses episodios representa, de diferentes formas, uma maneira de categorizar o outro
como semelhante. Sendo assim, podemos dizer que cada episddio demonstra um jeito de
formar a categoria dos co-especificos, afinal, ndo ¢ em todos os contextos que as criangas vao

considerar a mesma pessoa como um ser analogo a si. Vejamos isso nos episodios a seguir:
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4.1 Episédio I: A categorizacido do género masculino — dos meninos — como

semelhante

Contexto do episddio:

Nessa ocasido, a aula segue seu curso normal, as professoras da turma dao
continuidade ao conteido que ja vinham ministrando ha algum tempo, “vida
maritima”. Estdo diretamente envolvidos nessa situagdo uma das professoras da turma,
a quem denominamos “professora I” e duas criangas da turma, sendo um menino, a
quem denominamos C1, e uma menina, a quem denominamos C2. Na data em que
ocorreu essa situagdo (29 de julho de 2013), C1 estava com 5 anos, 3 meses e 22 dias e
C2 com 4 anos, 8 meses e 17 dias.

29 de julho de 2013.

Professora I — [...] Sobre as suas cores, o peixe Toto, ele possui duas pintas...

C1 — Calaca... Duas pintas? (a crianca danca com os dois dedos indicadores ao lado de
seu tronco, tentando, com isso, fazer a representacao do 6rgdo sexual masculino). “Yes,” ¢ do

nosso time, do time dos meninos! [falando em voz alta].
C2 — Mas também pode ser das meninas, num pode, professora?
C1 — Calo que nao! Ele ¢ um super menino, tem pintas, bobinha!

Professora I — Criangas, ndo precisam vocés brigarem pelo peixe, ele faz parte da
nossa turma e ele ndo possui essas duas pintas que vocé ta falando N. Se vocés prestassem

mais atengdo, saberiam que as pintas deles sdo iguais a esses sinaizinhos que J. Tem no braco.

[.]

29 de julho de 2013.

Nessa aula, uma das professoras inicia a leitura de um texto para as criangas, em que,
ha a descricado de um peixe — “o peixe Totd” — Ao relatar a disposi¢cdo das cores do peixe,
uma crianca se surpreende. Tal surpresa ¢ que nos auxilia no desencadeamento dessa analise,

em razdo de haver, por parte de uma das criangas, o que, nas palavras de Tomasello (2003),
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s
pode-se nomear de categorizagio'’

-, ou, em outras palavras, a formagdo de uma categoria.
Essa categorizacdo acontece através do signo linguistico, ou seja, através de uma palavra — no
nosso caso, a palavra “pinta” — que transparece uma convengao social e, por sua vez, “traduz”

uma perspectiva. Como afirma o autor,

Na maioria das linguas naturais, as palavras sdo categorias [...].
Poderiamos entdo dizer que os simbolos linguisticos sdo convengdes
sociais para induzir os outros a interpretar uma situagdo experiencial
ou assumir uma perspectiva em relacdo a ela (TOMASELLO, 2003, p.
165).

O didlogo acima ¢ um exemplo de formacao de categoria baseada em uma perspectiva,
pois esta presente nele a ideia de que “invocar determinado simbolo linguistico com bastante
frequéncia traz consigo uma perspectiva sobre o contexto” (TOMASELLO, 2003, p. 165). O
que acontece na situacdo em questdo €, em linhas gerais, a categorizacdo de “menino”,
formada por C1. A formagdo dessa categoria € realizada baseada em um equivoco, pois C1
fez uma confusdo que ¢, na verdade, causada por duas palavras homografas. Sdo elas “pinta”,
pequena mancha na pele ou pelo etc., e “pinta”, pénis, 6rgao sexual masculino. Essa confusao,
ou “equivoco”, além de ser motivado pela materialidade linguistica, ¢ também motivada por
um fendmeno proveniente da linguagem e bastante recorrente no processo de categorizacao, a
generalizacdo. Isso ocorre porque, costumeiramente, as criancgas tentam, com base no ja
conhecido, na acepc¢ao mais utilizada de uma palavra em seu cotidiano, construir regras para o
uso linguistico, entdo, a experiéncia — que aqui deve ser representada pelo nome que, em casa,
ou melhor dizendo, em sua intimidade, os familiares mais proéximos devem dar ao 6rgao
sexual do menino, “pinta” — juntamente com o uso — representado pela palavra que a
professora, ou o autor do texto, escolheu para nomear os “sinais” do peixe, “pinta” — fazem, a
partir da abstracdo de situagdes cotidianas, surgir a generalizagcdo e, muitas vezes, O €XCesso

dela, como nesse didlogo que aqui interpretamos.

Podemos ainda justificar o equivoco da crianga, em julgar “pinta” como sendo o 6rgao
sexual do peixe, mesmo apoOs a professora ter alertado todos para o fato de que estava
descrevendo a disposi¢do das cores, se considerarmos a imersao que as criangas costumam

fazer em seus proprios mundos, em seus contextos habituais. E esse envolvimento em seu

13 . . . ~ . . .. . .
Ou, podemos ainda chamar de conceitualizag@o, considerando a teoria sociointeracionista de Vygootsky.
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proprio mundo que, ndo raras vezes, fazem com que as criangas, assim também como os
adultos, interpretem o mundo a seu modo, sob sua perspectiva. E ¢ pensando na sua
perspectiva que a crianca, C1, interpreta “pinta”, isso, pois, muito provavelmente, ela estava
mais situada na disputa costumeiramente existente entre meninos ¢ meninas do que nas cores
que possui o tal peixe e, também, como ja dito, porque essa crianga possivelmente so
conhecia, até entdo, um sentido para “pinta”. Com essas razdes, C1 tenta atingir um proposito,
resolver um problema, que aqui julgamos como sendo o de agregar “aliados” nos baseando no
trecho seguinte — “’Yes’, € do nosso time, do time dos meninos!” — e ainda tenta convencer
os outros de sua perspectiva — “Calo que ndo! Ele é um super menino, tem pintas,

bobinha!”.

Os dois trechos do dialogo estabelecem uma relacdo direta com as reflexdes de
Vygotsky, que nos dizem que a formacio das categorias'* ¢ sempre mobilizada com funcio de
comunicacdo, de obtencdo de conhecimento e também da resolugdao de problemas, e para se
desencadear essa formagao, ¢ necessario mais do que memorizar palavras e as relacionar com
objetos, ¢ necessario o surgimento de um problema que ndo possa ser resolvido sem a
formagdo de uma categoria. Tal reflexdo tem implicacdo direta com a seguinte afirmacao de

Tomasello:

O aperfeigoamento das habilidades de comunicagdo linguistica das criangas da
a elas a possibilidade de participar de interagdes discursivas complexas, nas
quais os pontos de vista explicitamente simbolizados dos integrantes se
chocam e, por isso, t€ém de ser negociados e resolvidos (TOMASELLO, 2003,

p- 12).

A “citacdo” expde a estreita relacdo entre formar uma categoria e resolver um
problema. No trecho que aqui estamos a analisar, ¢ a crianca que, dentro de sua perspectiva de
mundo, diz que meninas e meninos sdo diferentes e, por essa razdo, devem ficar de lados
opostos e, com isso, cria o problema — saber de que lado deve ficar o peixe —, nessa fase da
vida escolar em que essa crianca se encontra, os anos iniciais da escola, esse tipo de problema
¢ considerado normal, pois as criancas “entendem a si mesmas em termos de categorias

concretas como crianga, menino” (TOMASELLO, 2003, p. 126).

14
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Em seu livro “Pensamento e Linguagem” (2005), Vygotsky optou por utilizar o termo “conceito”,
diferentemente de Tomasello que prefere “categoria”. Mas, aqui empregamos os dois termos como tendo o
mesmo significado.
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Porém, ¢ também a crianca que encontra uma solugdo para esse problema,
estabelecendo um pré-requisito para a categoria, esse pré-requisito ¢ a definicdo de que “ter
pinta” ¢ a principal caracteristica para ser menino. Considerar essa categoria dessa forma ¢
uma maneira de tornar “esse atributo” — o fato de se ter ou ndo uma “pinta” — o protétipo da
categoria menino, transformando, assim, “pinta” na entidade que primeiro evocamos, em
nossa mente, ao ver/ouvir a palavra menino. E € isso o que ocorre com C1, mas de maneira
contraria, pois, ao ouvir a palavra “pinta”, a crianca logo relaciona com menino. Para ela,

entdo, ter pinta ¢ a caracteristica prototipica, a caracteristica central, de/para ser menino.

Contudo, a resolugdo do problema de categorizar “ser menino” nio se encerra com a
conclusdo a que a crian¢a demonstra chegar, pois ela ainda tera de tentar convencer os demais
de sua perspectiva e para que a crianca convenca os seus colegas de que o tal peixe ¢ um
menino, pois tem pinta, ou, melhor dizendo, de que o peixe tem pinta, portanto, ¢ menino, ¢
necessario lembrarmos que essa crianga também ¢ um menino, como se percebe pelo seguinte
trecho: “’Yes’, ¢ do nosso time, do time dos meninos!” e que, por isso, ele consegue se
reconhecer como menino, assim como se categorizar em determinado grupo, o grupo dos
meninos. O que, de fato, estd demonstrado nesse trecho ¢ o aparecimento do autoconceito',
que ¢ desencadeado através da observacao que a crianca faz das relagdes intencionais, dos
outros, direcionada para ela, “a crianga entende, mental e emocionalmente, como os outros
veem a ‘mim’” (TOMASELLO, 2003, p. 128), e, a partir desse entendimento ¢ que ela
consegue se ver, ou seja, com os olhos dos outros ¢ que ela consegue se “enxergar”, “suas
simulagdes das percepgdes que os outros tém dela sdo usadas para categorizar a si mesmas em

relacdo as outras pessoas de varias maneiras” (TOMASELLO, 2003, p. 125).

S6 apos haver o reconhecimento de si, como sendo menino, ou menina, as criangas
passam a categorizar o outro. Elas fazem essa categoriza¢do em analogia a si, o que sugere
que, quando o outro ¢ como “eu”, funciona de maneira idéntica a mim (TOMASELLO,
2003). No caso aqui descrito, a crianga tem por objetivo categorizar seus semelhantes a fim
de enquadra-los ou no time dos meninos ou no das meninas, tentando trazer, para o seu lado,
aliados e, consequentemente, conseguir constatar que os meninos sao diferentes das meninas e
vice-versa. Com isso, temos efetivada a disputa por aliados quando a crianga — C1 — afirma

que o peixe “¢ do time dos meninos” — “’Yes’, € do nosso time, do time dos meninos!” —. E

15Apesar de, como anteriormente alertamos, Tomasello (2003) utilizar, ao invés de “conceito”, a palavra
“categoria”, ao tratar do “reconhecimento de si”, o autor afirma haver um autoconceito. (Ver cap. 3, p. 124
“Aprender sobre mim”.
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isso sO ocorre através da materialidade linguistica, ou seja, da linguagem, pois acontece a
partir da fala da professora — “o peixe Toto, ele possui duas pintas...” —. E essa passagem que
nos traz a confirmagdo de que sdo os simbolos linguisticos os responsaveis por uma parte
importantissima na formac¢ao de uma categoria, afinal, ¢ com base neles, no ja existente, que

formamos as categorias.

Cabe ainda uma pequena discussdo sobre outra categoria que a crianca demonstra
conhecer, a dos times, categoria essa crucialmente importante na divisdo de quem s3o os seus
semelhantes e quem sdo aqueles que se diferem e se distanciam deles. A divisdo em dois
times, feita verbalmente pelas criangas, ¢ bem tradicional: de um lado as meninas e do outro
os meninos. E essa divisdo em times ajuda-nos na comprovagdo de que as categorias sdao de
grande ajuda para/no desenvolvimento das metaforas. Time se expde aqui como uma
metafora, ou, como um frame — um modelo mental utilizado para a compreensdo de
acontecimentos — em que se entende que a vida é um jogo, categorizando conceitualmente a
vida a partir de experiéncias concretas com jogos. E importante lembrarmos que Tomasello
(2003) fala em Metaforas conceituais e ndo em frames. Assim, podemos dizer que em “é do
nosso time”, a palavra “time” possui um sentido literal, de equipe, conjunto, mas nao deixa de
lado o sentido metaférico, de turma de amigos ou de pessoas de atividade ou classe
semelhantes. Nesse contexto, tem-se “jogo” como dominio fonte, ou conhecimento
compartilhado, para se falar da intermindvel disputa existente entre meninos € meninas. Dessa
forma, temos: “¢ do nosso time” como uma metafora linguistica e “x ¢ um jogo” como um

frame.

H4 também presente no didlogo o frame do jogo como sendo uma guerra e, por isso,
meninos € meninas, que sdo de times opostos, permanecem disputando os novos membros —
C2 — Mas também pode ser das meninas, num pode, professora?/C1 — Calo que nao!Ele é
um super menino, tem pintas, bobinha! —. Nessa disputa, para engrandecer seus times cada
um busca argumentos. Com a argumentagdo se reafirma a metafora de que “o jogo ¢ uma
guerra”, pois culturalmente se sabe que nisso ha a representacdo do frame que define “a
argumentacao ¢ uma guerra’”.

De um lado, as meninas tentam se utilizar da autoridade — “Mas também pode ser das
meninas, num pode, professora?” — e, de outro, 0s meninos se apdéiam na sua concepgao do
que € ser um menino, ter pinta — “Ele ¢ um super menino, tem pintas”. Por fim, s6 podemos
afirmar que, nesse contexto, a categorizacdo de “menino” ¢ feita pelo fato de se “ter uma

‘pinta’” e essa categoria s6 ¢ formulada quando ha um autoconceituamento de “menino” por
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parte do menino que dialoga, podendo assim, perceber as divergéncias com os corpos das

meninas e reconhecer 0s outros meninos como seres analogos a si.

Em sintese, de acordo com o contexto descrito, teriamos a seguinte categorizacao para

“pinta’:

Para os adultos —,~ Pequena mancha, nodoa,

e sarda.

Q”

Pinta

Para as criangas ——-,, Orgéo sexual masculino

E, como vimos, é, a partir da categorizagdo de “pinta”, que a crianga categoriza

menino:

Menino — Crianca do género masculino, que tem

pinta
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4.2 Episddio II: A categorizacio dos “menininhos” e das “menininhas” como

semelhante

Contexto do episddio:

A situagdo descrita abaixo relata 0 momento inicial de uma aula que antecedia
um dos ultimos ensaios feitos para se realizar uma apresentacdo aos pais. Os
participantes desse episodio sdo as professoras titulares da turma, a quem
denominamos “professora I’ e “professora II” e as criangas C1 — menino, na ocasido
com 5 anos, 3 meses e 28 dias —, C2 — menina, na ocasido com 4 anos, 8 meses € 23
dias —, C3 — menina, na ocasidao com 5 anos, 1 més e¢ 1 dia — ¢ C4 — menino, na ocasiao
com 5 anos, 3 meses e 4 dias.

05 de agosto de 2013.

[..]

Professora I — Mas, sexta-feira, eu espero — num €, M.?! — que ninguém falte porque ¢

o dia da nossa “culminancia”. E o qué a gente vai fazer amanha?
Criangas [em coro] — Cantar a musica do anel.

Professora I — Isso mesmo, cantar a musica do anel. E quem escreveu a musica do

anel, hein, criancas?
Criangas [em coro] — Vinicius de Moraes.
Professora II — Pergunta quem ¢ Vinicius de Moraes!
Professora I — Quem ¢ Vinicius de Moraes?
C1 —nado sei.
C3 — E um menininho.
Professora II — Quem escreveu a musica? Foi um ES... ES...
C1 — Ele morreu.

Criangas [em coro] — Escritor.
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Professora — Vocés ndo lembram que a gente viu que ele escreveu um monte de

poesias, que a gente ja declamou?
C4 — Eu lembro, ele escreveu “La vem a foca”.
Professora — “La vem a foca” que a gente ja declamou aqui na escola.
C3 — Tem também a da bailarina.
Professora — a da bailarina ndo. A da bailarina quem escreveu foi Cecilia de...
Criangas [em coro] — Meirelles.
C2 — também ¢ uma menininha que fala coisas de meninos ¢ meninas...

Professora — S6 que a musica do anel quem escreveu ndo foi Vinicius de Moraes. Foi

Bia Bédran.
[As criangas comegam a gritar]

05 de agosto de 2013.

No momento transcrito, as professoras com a inten¢do de acalmar as criangas, recém
chegadas a escola depois de um fim de semana, quando normalmente elas se encontram mais
agitadas, conversam sobre a musica que a turma ird apresentar “O anel”, de Bia Bédran. Na
ocasido, antes de cantar, as criangas sdo indagadas sobre a autoria da musica, bastante
euforicas e também confusas'®, tanto devido aos Gltimos dias de descanso quanto pelo fato de
estarem sempre conhecendo novos autores, elas ndo conseguem precisar quem exatamente
havia escrito a musica e oscilam entre creditar a autoria ou a Vinicius de Moraes ou a Cecilia
Meireles. Em ambos os casos, enganam-se, mas o fazem na certeza de que quem escreveu a
musica “O anel” foi uma crianga, ou nas palavras das proprias criancas, “um menininho” ou

“uma menininha” respectivamente.

Perceber Vinicius de Moraes, autor de “La vem a foca”, e Cecilia Meireles, autora de

“ o . . ) ) .
A bailarina”, como um menino ou como uma menina demonstra certa identificacdo, por
parte das criangas, com os autores, ou seja, um reconhecimento do outro como semelhante, e

“a capacidade sociocognitiva fundamental que sustenta a cultura humana ¢ a capacidade de

16 :
Assim as percebemos naquele momento.
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cada ser humano de se identificar com outros seres humanos” (TOMASELLO, 2003, p. 126).
A aparigdo dessa empatia ¢ revelada através das respostas que as criangas dao, por exemplo, a
“quem € Vinicius de Moraes?” / “é um menininho”. Essa empatia se faz presente através do
envolvimento com a “obra” do autor, reafirmando a existéncia da aprendizagem cultural
através de outras pessoas (TOMASELLO, 2003), ou seja, por meio do autor, com quem, a

. . . . , , 1
partir da obra, a crianca se identifica e ¢ também com a obra que ela aprende sobre a cultura'’.

Essa identificacdo que sinalizamos ¢, na verdade, uma categorizagdo do “ser crianga”.
O ECA (Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente) considera como crianga “a pessoa até doze
anos de idade incompletos (...)”. De acordo com os diciondrios comuns de lingua “crianca” ¢
“(nome feminino — do latim, creantia, participio presente neutro plural de creare, ‘criar; fazer
crescer’): ser humano de pouca idade; pessoa muito jovem; menino ou menina; filho (a);
rebento; cria” (FERREIRA, 2011). A maneira que as criangas, no dialogo, estdo concebendo o
“ser crianca” ¢ bastante divergente das defini¢gdes acima, mas ndo foge totalmente ao que
comumente definimos como crianga quando falamos no sentido figurado da palavra: “pessoa
com comportamento que revela imaturidade; pessoa que se comporta de modo ingénuo ou

infantil” (FERREIRA, 2011).

E baseando-nos nesse ultimo sentido, que inclui um modo ingénuo de comportamento,
que compreendemos o porqué de as criangas perceberem os autores como menino € menina.
Acreditamos que isso aconteca pelo fato de as criangas se perceberem nos textos a partir da
linguagem ludicamente ingé€nua utilizada. Nossa reflexdo baseia-se na possibilidade que tém
as criangas de agir cotidianamente com a linguagem de modo andlogo ao que fazem os
referidos autores nos textos citados, como uma delas mesmo sinaliza — “também ¢ uma
menininha que fala coisas de meninos e meninas”. E como se, na opinido das criangas, 0
fato de utilizar/falar de “coisas” que sdo consideradas do mundo infantil fosse algo proprio s6

delas.

Mas, o que acontece € que as criangas, a fim de utilizar praticas sociais simbolicas —
como, por exemplo, a linguagem —, passam a se imaginar na posi¢do dos adultos,
demonstrando assim que, nas interagdes, os papéis sdo intercambiiveis (TOMASELLO,
2003). Ou seja, ao categorizar Vinicius de Moraes como um “menininho” e Cecilia Meireles

como uma “menininha”, as criangas estdo se colocando no lugar dos autores da cangao “La

17 . r . S
Nesse caso, a cultura a que nos referimos ¢ a literaria.
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vem a foca” e do poema “A bailarina”, demonstrando que uma crianca ¢ capaz de ocupar o

lugar dos autores.

Assim, a categorizacdo de “menininho/menininha”, nesse caso, também pode ser
considerada como uma forma de manifestacao de autoconceito do “ser crianca”, visto que as
criangas, provavelmente, s6 concebem o “ser crianga” tomando como ponto de partida o fato
de também o serem. Dessa forma, pode-se afirmar que as criangas categorizam o “‘ser crianga”
com base em si mesmas, ou seja, s6 € crianga aquele que tem alguma caracteristica proxima
as minhas caracteristicas. Além disso, para categorizar e autoconceituar, os infantes estdo, a
todo o momento, manifestando as imagens que os outros tém deles, em outras palavras, as
imagens que os outros tém das criangas “sdo usadas para categorizar a si mesmas em relagao
as outras pessoas” (TOMASELLO, 2003, p. 126) e ¢ a partir de si que elas categorizam os

outros.

De certa forma, a formagdo dessa categoria transparece uma generalizagdo e, de
acordo com Vygotsky (2001, p. 151), s6 por si “o significado da palavra ¢ uma generaliza¢ao

1855

ou um conceito ~’, nas palavras de Tomasello (2003), “na maioria das linguas naturais, as

palavras sdo categorias” (p. 165), isso implica que estabelecer o que ¢ “um
menininho/menininha” ja ¢ uma generaliza¢do, uma categoria. Acreditamos que a utilizacdo
desses simbolos linguisticos, dessas generalizagdes, que estdo desencadeando a formacao da
categoria “ser crianc¢a”, surgem na tentativa de se resolver um problema, contexto em que
costumeiramente surgem as categorias. O problema em questdo aparece com as indagacdes
das professoras— “E quem escreveu a musica do anel, hein, crianc¢as? [...] / Pergunta quem
¢ Vinicius de Moraes! / Quem ¢ Vinicius de Moraes?” —, portanto, podemos apontar que a
motiva¢ao/mediagdo, no didlogo, para a formacao da categoria “ser crianga” sdo as perguntas
que as professoras fazem em sala de aula. E sdo essas mesmas perguntas que acabam por

ativar o frame de que todos aqueles que utilizam linguagem de forma ludica como as criangas

e falam de coisas proprias do mundo infantil sdo também criancas.

I3

Por fim, podemos dizer que ¢ em sala de aula que as criancas comecam a
interrelacionar as categorias que aprenderam no cotidiano e as desenvolvidas no contexto
19 . s . : : . :
escolar . Isto é, com o auxilio de alguém mais experiente — os adultos —, € que as criangas

comecam a utilizar seus conhecimentos juntamente com os saberes escolares a fim de

' Nesse trecho, reproduzimos a palavra conceito por estarmos transcrevendo ipsislitteris a afirmagdo de
Vygotsky, mas tal palavra apresenta-se no sentido de categoria.
Para mais informagdes, consultar Conceitos cientificos — Vygotsky 2005.
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formular novas categorias. O trecho da aula transcrito exemplifica a afirmacdo acima a partir
das respostas das criangas — “Vinicius de Moraes\nio sei\ E um menininho\ Ele
morreu\Escritor” —, pois com essas respostas, as criangas demonstram que estao utilizando
seu conhecimento prévio — categorizando Vinicius de Morais como “um menininho” com a
utilizagdo do que sabem sobre ser uma crianca — ¢ também o seu aprendizado em sala de aula

— categorizando Vinicius de Morais como alguém que ja morreu, como um escritor.

De acordo com Tomasello (2003), para “adquirir linguagem, a crianca tem de viver
num mundo que tenha atividades sociais estruturadas que ela possa entender [...] Para as
criangas, isso muitas vezes implica a recorréncia da mesma atividade rotineira, para que ela
possa vir a discernir como a atividade funciona e como os varios papéis sociais contidos nela
sdo exercidos (TOMASELLO, 2003, p. 152). Sendo assim, deduzimos que o ato de indagar as
criangas em sala de aula rotineiramente contribui bastante tanto no processo de formagao de
categorias/conceitos — como o de “quem ¢é Vinicius de Moraes”, escritor, autor de “La
vem a foca”, falecido — quanto no processo de reconhecimento da categoria do outro como

ser semelhante — “é um menininho”.

Podemos, resumidamente, dizer que a categoria “ser crianca” ¢ caracterizada, pelas

criancas, do seguinte modo:

Para as criangas de modo E falar/escrever com a

geral >~ linguagem propria das

// criancas, de maneira
\

Ser crianca Iadica sobre coisas de

meninos e meninas.
Para as criangas a partir da [ Ser COMO eu, ser um

autoconceltuagao — menininho ou uma

menininha




4.3 Episodio I11: A categorizacio do “ser grande” como semelhante

Contexto do episddio:

O “episodio III” ¢ o registro de uma aula em que se dava inicio a um contetido novo,
“O tempo”. Nesse episodio, participam as “professoras I e II” e as criangas: C5 —
menina, com idade de 5 anos, seis meses e 15 dias —, C2 — menina, com idade de 4

anos, 10 meses e 6 dias — e C3 — menina, com idade de 5 anos, 2 meses € 16 dias.

18 de setembro de 2013.

[..]
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Professora I — Deixa eu dizer uma coisa pra vocés: agora, eu vou falar bem baixinho

[...] Lembram que vocés trouxeram umas fotos de quando vocés eram bebés? A gente vai

fazer uma linha do tempo, sabe o que ¢ uma linha do tempo? O tempo foi passando, passando

e a gente foi...
Criangas — crescendo!
Professora I — No comecinho, a gente era...
Criancas — Bebé.
Professora I — Ai, depois, a gente completou quantos anos?
CS5 — Cinco.

Professora I — Um, dois, trés, quatro e cinco...

[.]

Professora I — Entdo, a gente precisou do tempo pra crescer... E na linha do tempo, a

gente vai passando, né?! E vai crescendo, crescendo, crescendo...

CS5 —Igual a M. que ja tem cinco, igual a mim, ndo € professora?!...

C2 — Mas eu nem tenho cinco, eles sdo mais maiores, eu ainda vou ter, que eu tenho

quatro...

CS5 — porque vocé ainda vai ser grande como a gente, mas vocé ainda nao é...
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Professora I- Epa! Quando a gente faz aniversario, o tempo vai passando...E vai
passar pra colega também, até ela fazer cinco, depois seis, depois sete, depois oito e assim
vai... E por que sera isso? Sera que quando a gente faz aniversario, a gente td contando o

tempo também?
Criangas [em coro] — Sim!

Professora Il — E ¢é? E por que que a gente td& contando o tempo quando faz

aniversario?
CS5 — Por que a gente ta crescendo.

Professora I — Quando a gente faz aniversario, a gente bota o que em cima do bolo pra

representar quantos anos a gente tém?
C3 — Numeros.
Professora I Isso! Numeros, velas representando quanto tempo a gente tem de vida.
C3 — Mas os grandes t€ém que colocar muitos e muitos e a gente € pouquinho.

Professora II [Risos] — E porque, J.G, a gente vai crescendo e os ndimeros

aumentando...

[.]

18 de setembro de 2013.

O que se vé, em principio, € que a professora vai fazendo uma sensibiliza¢ao do
contetido para que as criancas possam se envolver em uma conversa inicial sobre tempo e, por
querer envolver os alunos na conversa, vemos que as professoras falam de coisas ja
conhecidas para as criangas, como comemoracao de aniversario, para, s6 depois, poderem
falar da passagem do tempo. Além disso, as professoras também introduzem algo de novo na
conversa com as criangas, apresentam-lhes outra forma de registrar a passagem do tempo,
anunciando a confec¢do de uma “linha do tempo” em que se registrard o crescimento de cada
crianca a partir de fotos. Para nos, ¢ interessante perceber que, mesmo com idades
demasiadamente proximas, as criancas se diferenciam entre si por saberem que enquanto

algumas j& possuem cinco anos completos, outras ainda ndo. Por esse motivo, percebemos,
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através da conversa transcrita, que as criancas dividem-se em “grandes” e “pequenos” e/ou

“maiores” € “menores”.

Apontar caracteristicas no outro a partir do que ele tem em comum consigo ¢ uma
maneira de categorizd-lo como um ser que possui analogia a si. A amostra de fala acima
demonstra claramente a manifestacdo desse juizo categorico feito através da analogia: “M.
que ja tem cinco, igual a mim” \ “vocé ainda vai ser grande como a gente”’; nessa amostra,
uma das criangas manifesta sua identificacdo com outra crianga a partir das seguintes
caracteristicas: por ter cinco anos € nao quatro, “(...) ja tem cinco, igual a mim”, e por se
considerar grande, “(...) vai ser grande como a gente”, para a crianga que fala, o fato de o
outro ter caracteristicas semelhantes — ter cinco anos — faz com que ela acredite que o outro
funcione como ela — que o outro seja grande, assim como ela se v€. Essa identificagdo e essa

analogia sdo tendéncias naturais dos seres humanos (TOMASELLO, 2003).

Caracterizar-se em oposi¢do ao outro ¢ também uma maneira de formar uma categoria
por comparagdo. Mas essa comparagdo, que também ¢ uma forma de identificagdo, ao invés
de destacar semelhancgas, ird evidenciar as diferencas. O mesmo didlogo, aqui acima
transcrito, também pode exemplificar esse fendmeno: “Mas eu nem tenho cinco, eles sao
mais maiores, eu ainda vou ter, que eu tenho quatro...”. A crianga que percebe que ¢
diferente das outras faz isso apontando que, apesar de ndo ter as mesmas caracteristicas, tem
potencialidade para tornar-se igual — “eu nem tenho cinco (...), eu ainda vou ter, que eu
tenho quatro...”; afinal, se acaso ela ja tivesse seis, ndo poderia voltar a ter cinco e, portanto,
nao poderia utilizar o “ainda” como advérbio de tempo. O que se percebe ¢ que, mesmo com
as diferencas, C5 demonstra que C2 e M. sdo seres semelhantes a ela e, sendo assim, também

pode ser categorizado como elas.

E interessante perceber que as criancas, C5 e C2, categorizam-se utilizando signos
linguisticos, que em alguns contextos sdo considerados como sindnimos, mas que podem ter
sentidos diferentes — “eles sdo maiores” / “vocé ainda vai ser grande como a gente” —, de
acordo com Tomasello (2003), “o uso de determinado simbolo linguistico implica a escolha
de um determinado nivel de granularidade na categorizagdo, uma determinada perspectiva ou
ponto de vista sobre a entidade ou evento, e, em muitos casos, uma fun¢do num contexto (p.
166). Sendo assim, podemos dizer que tanto a escolha de “grande” — que parece ter o sentido
de crescido, adulto;, (FERREIRA, 2011) — quanto a escolha de “maior” — que nos parece estar

no sentido de que excede outro em tamanho, espaco, intensidade ou numero (FERREIRA,



57

2011) — ndo foram por acaso. Cada falante escolhe o signo mais adequado, que favorega sua
linha de categorizagdo para crescer. Assim, na perspectiva de C5 , ela ja ¢ “grande” e C2
ainda pequeno; enquanto na de C2, C5 ¢ apenas maior, o que nao significa que C2 seja
pequeno e C5 grande (Os trechos destacados no 2° e 3° paragrafos dessa analise corroboram

essa afirmagdo).

Como ja dito, cada uma das criangas inconscientemente optou por uma forma de fazer
a descricdo. Enquanto C5 escolheu o adjetivo “grande” para dizer que ja estava crescido, C2
opta por utilizar “maior” tentando sinalizar que os outros o excedem em crescimento, mas que
ndo sdo tao mais crescidos que ela. Em sintese, as duas criangas estdo tentando apontar o seu
crescimento, C5 afirmando que ja ¢ mais crescido que C2 e C2 explicando que C5 ndo ¢ tao
mais crescido e que, logo mais, ela atingira o crescimento de C5 — “Mas eu nem tenho cinco,
eles sdo mais maiores, eu ainda vou ter, que eu tenho quatro (...)”. O que ¢
inconscientemente confirmado pela propria C 1 — “porque vocé ainda vai ser grande como a

gente (...)".

Em linhas gerais, podemos dizer que, a partir do reconhecimento do outro, as criangas
estdo formulando a categoria “crescer”, o que € crescer, o que € o crescimento. Ou seja,
através da comparagdo com os outros, as criancas procuram demonstrar quem ja cresceu e
quem esta crescendo. O trecho a seguir ¢ uma amostra da categorizagdo do “crescer” feita
através do reconhecimento ou ndo reconhecimento com o outro — “Professora I — Quando a
gente faz aniversario, a gente bota o que em cima do bolo pra representar quantos anos a
gente tém? / C3 — Numeros. / Professora - Isso! Numeros, velas representando quanto tempo
a gente tém de vida. /C 3 — Mas os grandes tém que colocar muitos e muitos e a gente ¢é
pouquinho.” —, quando as criangas vao tentando entender como o tempo passa para elas e

para os outros.

Toda essa pequena “discussdo” sobre o crescimento acontece motivada e mediada
pelas professoras, pelos questionamentos que elas fazem, pois quando elas falam da passagem
do tempo, do passar dos anos, que acarreta o crescimento das criangas, elas acabam fazendo
as criangas refletirem e perceberem que o tempo também tem passado para elas. O seguinte
trecho transparece nossa afirmacdo: Professora I — “(...) O tempo foi passando, passando ¢ a
gente foi...? / Criangas — crescendo! / Professora I — No comecinho, a gente era... / Criangas
— Bebé. / Professora I — Ai, depois, a gente completou quantos anos? / C5 — Cinco. /

Professora I — Um, dois, trés, quatro e cinco (...). / Professora I — Quando a gente faz
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aniversario, o tempo vai passando... e vai passar pra colega também, até ela fazer cinco,
depois seis, depois sete, depois oito e assim vai... E por que serd isso? Sera que quando a

gente faz aniversario, a gente ta contando o tempo também?.

A motivagdo/mediacdo, que ¢ de suma importancia para a formagdo das categorias,
vem nos trechos acima destacados como uma reflexao passada as criancas sob a forma de um
problema, pois, as professoras ficam, ao longo de toda a conversa, tentando fazer com que as
criangas compreendam que o tempo estd sempre passando € que comemorar um aniversario,
ou completar mais um ano de vida, ¢ registrar a passagem do tempo. A fim de resolver esse
problema, as criancas vao se categorizando e categorizando os outros como “grandes” e
“pequenos”, “mais crescidos” e “menos crescidos”. Para elas, quem tem mais velas, ou um
nimero maior, em cima do bolo ao comemorar o aniversario ¢ considerado “grande”,
“crescido” — “Mas os grandes tém que colocar muitos e muitos e a gente é pouquinho”.
Esse recorte demonstra que C3 categoriza “grandes” como sendo os adultos e “pequenos”
sendo as criangas, diferentemente de C5, que categoriza como “grandes” as pessoas como

elas, que ja possuem cinco anos e “pequenos” 0s que ainda ndo possuem cinco anos.

Por fim, podemos destacar que, nessa amostra de fala, que acabamos de analisar, a
maneira de categorizar o “crescer”, apesar de ter tido, em sala de aula, a mesma
motivacdo/mediacdo das professoras, através da comparagdo/identificacio com o outro e de
ter divido similarmente os mais crescidos em grandes e os ainda ndo crescidos em pequenos,
foi feita de duas maneiras. Em uma delas, considerou-se como crescidos (grandes) os adultos
e, na outra, considerou-se como crescidos (grandes) as criangas de cinco anos completos.
Logo, podemos dizer que o “ser crescido”, o “ser grande”, para as criangas em questdo,
categoriza-se da mesma maneira, mas forma categorias diferentes. Além disso, o fato de as
criancas terem utilizado “grandes” e “maiores”, sindbnimos que, a depender do contexto,
traduzem sentidos divergentes ratifica a capacidade que as criangas possuem de contrastar
significados de palavras, facilitando suas possibilidades de adquirir novas palavras

(TOMASELLO, 2003, p. 169).

Por fim, dirfamos que “ser grande” seria uma categoria formulada de forma

triplamente diferente, como apontamos no quadro abaixo:



Para as criangas que ja——_»Ser crescido, ter cinco

possuem cinco anos anos como eu, ter a

// mesma idade que eu.

Ser grande >~ Para as criancas que ainda Ser um pouco maior.
\ nao possuem cinco anos —

=~
Ser crescido, que tem

Com relagao aos adultos —;’,muitas velas, muitos

numeros, em cima do

bolo no dia do

aniversario.
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4.4 Episodio IV: A categorizacio do “ser crianca” como semelhante

Contexto do episddio:

Nesse episodio a aula ndo serd ministrada pelas professoras oficiais da turma,
essas apenas auxiliardo na condugdo da aula. Quem ministrou essa aula foram quatro
estudantes de psicologia — a quem chamamos de “professoras visitantes”, quando
tratamos de trés delas e de “professora visitante” / “Glorinha”, quando tratamos da
estudante que estava fantasiada —, que estavam realizando uma pesquisa sobre tipos de
familias e esse foi o conteido dessa aula. Efetivamente, no trecho transcrito,
participaram a “Professora I, “Glorinha” e as criangas C5 — menina, com 5 anos, 7
meses € 19 dias — e C6 menina, com 4 anos, 11 meses e 25 dias.

22 de outubro de 2013.

Professora I — Hoje, a gente vai ter uma surpresa.
Crianca — Surpresa?

[.]
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Professora I — Olha, hoje, vieram,umas outras professoras fazer um convite pra vocés.

Professora visitante/Glorinha [vestida como crianga ¢ falando com voz de crianga] —

Bom dia, boa tarde e boa noite!

Criangas [em coro] — Boa tarde!

[.]

Professora visitante/Glorinha [vestida como crianga ¢ falando com voz de crianga]—

Vocés sabem quem eu sou?

Criangas [em coro] — Nao!

Professora visitante/Glorinha [vestida como crianca ¢ falando com voz de crianga] —

Eu sou uma coleguinha de vocés, sabia? Eu me chamo Glorinha.
CS5 — anh? Nao!

[..]
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C 1 — Pega pra mim! [solicitando ajuda para pegar um brinquedo]
Glorinha — Pode pegar agora?
C5 — A gente quer brincar.

Glorinha — Eu sei que vocés querem brincar, mas a tias professoras deixam brincar

agora?
[as criangas vao buscar da professora]
C6 — Ela deixou... E o de cima, é o de cima...
Glorinha — Esse? Aqui?
C6 — Sim!
Glorinha — Esse ¢ o jogo de qué?
C5 — Num sei... E jogo de crianga...
Glorinha — Entdo, eu vou jogar que eu sou crianca ainda...
C6 — Voce nao pode nao, voc€ nao € crianga mais...
Glorinha — Sou sim. Se nao, eu sou 0 qué?
C6 — E grande!

Glorinha — Eu sou grande? Mas tu também ¢ grande, olha ai como vocé ta4 grande

[apontando para a cadeira em que a crianga havia subido]. Ou entdo, vocés ndo sdo criangas...
C6 [com voz chorosa] — Mas vocé t4 mais que eu...

[.]

22 de outubro de 2013.

Momentos antes da aula ter inicio, as professoras oficiais da turma apresentam para as

criancas quatro estudantes de psicologia que estdo fazendo uma pesquisa sobre familias.
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Como a aula ainda ndo comegou oficialmente, as criangas comegam a brincar com oS
brinquedos e jogos que ficam na sala de aula. Por ndo alcangar alguns lugares onde estdo os
brinquedos, as criangas solicitam que “Glorinha”, a personagem infantil criada pelas
estudantes de psicologia, pegue para elas um jogo que estava no alto de uma prateleira.
Buscando interagir com as criangas, “Glorinha” tenta se familiarizar com as criangas através
do argumento de que também ¢ crianca. Mas, apesar de a estudante estar vestida como crianga
e falar com voz infantil, as criangas rejeitam seu argumento € trazem um contra-argumento,
dizendo que “Glorinha” “¢ grande”, para negar a ela o estado de crianga. A partir dessas

observagdes, vamos analisar, com base no didlogo transcrito, como os infantes categorizam o

r : r 2
que € SCr crianga € 0 que € SCr grande O.

E notério que a caracterizagio da personagem (roupa e voz infantil) foi feita
propositalmente para induzir as criangas a pensarem que estavam conversando com uma
colega. Mas, em pouco tempo de convivéncia, C5 e C6 se mostram desacreditadas da
personagem. Todas as criancas sdo capazes de “identificar-se com outras pessoas; perceberem
outras pessoas como agentes intencionais iguais a elas mesmas [...]; construir linguisticamente
categorias...” (TOMASELLO, 2003, p. 225). Categorizar ¢ encontrar padrdes através da
experiéncia. Categorizar alguém como semelhante, no caso do didlogo transcrito, como
crianga, ¢ se perceber, se identificar, no/com o outro através do que se conhece como tragos
caracteristicos do “ser crianga”. Para as criancas em questdo vestir-se e falar de maneira
infantil ndo significa ser uma crianga. E quando C5 define o jogo como sendo “jogo de
crianga”, percebemos que € o primeiro sinal de que “Glorinha” ndo faz parte da categoria das
criangas. A partir desse momento, comegamos a ver o desacordo entre “Glorinha”, C5 e C6 na

categorizagao de crianga.

Esse “desacordo” que surge entre as criancas € a personagem a respeito do que ¢ ser
crianca revela que a perspectiva da “categoria crian¢a” ndo ¢ a mesma para C5 e C6 que para
“Glorinha”, o trecho a seguir exemplifica nossa afirmacdo: Glorinha — Entdo, eu vou jogar
que eu sou crianca ainda... / C6 — Vocé nao pode nio, vocé nao é crianca mais [...]. Os

4 . (19" 2 (13 a2 b A b b b
advérbios “ainda” e “mais” transparecem essa divergéncia de perspectiva, pois, enquanto a

personagem utiliza o advérbio de tempo “ainda” para sinalizar sua permanéncia no estado de

2 Os episodios “II” e “III” ja abordaram a discussido sobre as categorias do “ser crianga” e de “ser grande”
respectivamente. Mas esses episodios ndo esgotaram as possibilidades de se definir essas categorias; além disso,
nos episodios anteriores essas duas categorias eram tratadas separadamente e apareceram apenas de maneira
bastante discreta ou implicita.
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crianga, as criangas utilizam o advérbio “mais”, indicando que ela até ja foi crianca um dia,

mas ndo mais o €.

O fato de as criangas ndo reconhecerem “Glorinha” como crianga, ndo significa que
elas ndo a reconhegcam como semelhante, pois o prosseguimento do desacordo entre as
criangas e a personagem revela que elas veem “Glorinha” como um ser “com desejo, ideias e
crencas semelhantes € ao mesmo tempo diferentes das suas” (TOMASELLO, 2003, p. 248).
Ou seja, sO a existéncia da discussdo ja expde o reconhecimento do outro como um ser
analogo, pois perceber “Glorinha” como um ser com desejos, ideias e crengas ¢ entender que
ela ¢ também um agente mental capaz de, através de trocas linguisticas, fornecer informagdes
(TOMASELLO, 2003, p. 254). Assim, teriamos a formacdo de uma categoria que diz que
uma pessoa vestida e falando de maneira infantil ndo ¢ crianga, ¢ grande; dessa maneira, “ser

grande” ¢ ser adulto que € o oposto de ser crianga, portanto, o que caracteriza a categoria dos

adultos, na visdo de C5 e C6, ¢ ser grande.

Porém, ¢ interessante percebermos que a caracteristica “grande” corresponde, na
categorizacdo de adulto, ao protdtipo desse conceito; ou seja, para as criangas, ser grande € o
atributo principal para formular a categoria dos adultos, que se opde a categoria das criancas.
E possivel observarmos isso no trecho que se segue: “Glorinha — Eu sou grande? Mas tu
também € grande, olha ai como vocé ta grande [apontando para a cadeira em que a crianga
havia subido]. Ou entdo, vocés nao sao criangas... / C6 [com voz chorosa] — Mas vocé ta
mais que eu...”. E a voz chorosa de C6 que fomenta nossa afirmacio de que ser grande é a
caracteristica central para ser adulto, pois a mudanca de voz dessa crianga ¢ ocasionada pelas
afirmagdes da personagem — “tu também é grande, olha ai como vocé ta grande” / “vocés
nio sdo criancas” —; que nos parece contrariar C6 por esta se reconhecer como crianga — “C6

— Vocé ndo pode nao, vocé niao é crianca mais...” —, negando esse estado ao outro com

propriedade de quem sabe o que ¢ ser crianca.

Ainda pela categorizagdo de C6 percebemos que “ser crianga ¢ ser menos grande” —
“Mas vocé ta mais que eu...” —, enquanto “ser adulto € ser mais grande”. A experiéncia
corporea ¢ que delimita através dos frames™ a categorizagdo do que é “ser adulto”. O frame
que esta implicito em “ser adulto” ¢ representado pela extensdo corporal de cada pessoa, por
1ss0, “ser mais grande”, ter uma extensao maior de corpo , € ser adulto. E, desde o inicio do

didlogo, quando as criangas nao estavam alcancando o brinquedo e pediram para “Glorinha”

*'Em nossa pesquisa, utilizamos frames, mas TOMASELLO (2003) prefere denominar de metafora cognitiva
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pega-lo, na verdade, elas ja haviam categorizado a personagem como adulta, — “C5 — Pega
pra mim! [solicitando ajuda para pegar um brinquedo]” —, visto que, a solicita¢do ndo poderia
ter sido feita a alguém com uma curta extensdo corporal, ou seja, a alguém que possuisse o

2 A

mesmo tamanho que C5 e C6, uma crianca. Sendo assim, podemos dizer que “ser adulto” € ter
uma extensdo corporal grande e poder pegar coisas, brinquedos, jogos etc., que ndo ficam ao

alcance das criangas.

Teriamos, entdo, nesse didlogo, as categorias:

Para os adultos —=_~-Vestir-se e falar de modo

// infantil

= Paraas criangas ——;~ Nio poder alcancar

“Ser crianca”

prateleiras altas, ser

pequeno.

Para os adultos Vestir-se e falar de

B ——
—

// maneira nio infantil

“Ser adulto”
— Paraascriancas ——- Ser grande, poder
alcancgar as prateleiras

altas.
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4.5 Episodio V: A categorizacio de um brinquedo — um fantoche — como

semelhante

Contexto do episddio:

psicologia faziam uma pesquisa sobre tipos de familias com a turma. Estdo, de fato,
envolvidos no episddio a “professora I”, “Glorinha”, a “professora visitante I”, o
“fantoche I” e as criancas: C5 — menina, com idade de 5 anos, 7 meses e 19 dias —, C4
— menino,com idade de 5 anos, 5 meses ¢ 21 dias — ¢ C7 — menino, com idade de 4

anos, 11 meses e 5 dias.

Esse episodio retrata a continuagdo da aula em que quatro estudantes de

22 de outubro de 2013.

Professora I - Vamos ouvir a musica, vamos das professoras?!

Professora visitante/Glorinha [vestida como crianca e fazendo voz infantil] — Gente,

voceés gostam de dangar?

Criangas [em coro] — Siiiim!

Professora visitante I — E vocés sabem sobre o qué, hoje, a gente vai conversar?
Criangas — Nao!

Professora visitante I — E sobre as familias. Quem aqui tem familia?

Criangas [levantando as maos] — Eeeeu!

[.]

Professora visitante I — Eu vou apresentar uma amiga pra vocés... Vamos bater

palmas?

[as criangas comecam a bater palma e se inicia um teatro de fantoches]

Fantoche I — Essas palmas sao pra mim? Nooossa, como eu fiquei feliz agora! Eu tou

tao envergonhada... Vocés gostam de historia?

Criancas — Siiim!
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Fantoche I — Eu descobri que existem varios tipos de familias, varios... Vocés sabiam

disso?
Criangas — Naaaao!
C5 — Eu sabia, eu sabia...

Fantoche I — Quem sabia e quem ndo sabia, hoje, vai ficar sabendo muito mais... Eu,
eu, eu viajei por varios lugares pra conhecer varios tipos de familias e eu trouxe essas familias
[aparecem varios outros fantoches] pra vocés conhecerem. Entdo vamos prestar bastante

atencao, ta certo?!
[Vérios fantoches se apresentam e falam sobre suas diferentes familias]
Fantoche I [se despedindo] — Agora, todo mundo vai “dar” tchau!
Criancas — Tchaaaau!

[As garotas que estavam “representando”, com os fantoches, saem de trds do biombo

onde acontecia o teatro de fantoches]

C4 — Ah, eu sabia! Eu sabia que eles ndo era pessoas como a gente [fazendo referéncia

aos fantoches].
C7 — Eu nao disse!
Professora I — Vamos sentar, vamos sentar que as meninas vao mostrar as familias!

C7 — Mas boneco nao tem familia, tem dono!

[.]

22 de outubro de 2013.

Nesse episodio, ocorre uma apresentagdo com um teatro de fantoches. Essa
apresentacao ¢ feita com o objetivo de representar alguns dos varios tipos de familias que
podem existir. O jogo simbolico ¢ um fenomeno do desenvolvimento cognitivo que tem
alguma similaridade com a aquisi¢do e o uso de simbolos linguisticos (TOMASELLO, 2003,

p. 180). Tentar entender um boneco, um fantoche como uma pessoa que possui familia faz
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parte de um jogo simbolico e a “distingdo entre potencialidades naturais e intencionais fica
particularmente clara no jogo simbolico das criancas” (TOMASELLO, 2003, p. 118). Para
participar de um jogo simbolico € necessario que a crianga compreenda qual a potencialidade
natural dos objetos — do fantoche — e qual a inteng¢do que tem o adulto ao utilizar um objeto
representando alguma outra coisa. Portanto, entender um fantoche como sendo uma pessoa
faz parte de um jogo simbolico de interpretacdo das intengdes do outro e essa interpretacao ¢

feita para o outro.

Em principio, o que percebemos a partir da fala de C4 — “Ah, eu sabia! Eu sabia que
eles ndo era pessoas como a gente [fazendo referéncia aos fantoches]” — ¢ o ndo
envolvimento da criancga no jogo simbdlico com os fantoches. Mas, somente porque a crianga
se pronunciou ap6s o fim da representacao, acreditamos que a crianca tenha se envolvido no
jogo simbolico, todavia, isso s6 ocorreu no momento em que estava acontecendo o teatro de
fantoches, o que nos ¢ confirmado pelo fato de que as criangas s6 reconhecem o outro como
semelhantes quando entabulam, de alguma forma, conversas como esse outro
(TOMASELLO, 2003), como vemos quando as criangas se despedem do fantoche —
“Fantoche 1 — Essas palmas sdo pra mim? Nooossa, como eu fiquei feliz agora! Eu tou tao
envergonhada... Vocés gostam de historia? / Criangas — Siiim! / Fantoche I — Eu descobri que
existem vdrios tipos de familias, varios... Vocés sabiam disso? / Criancas — Naaaao! / C5 — Eu

sabia, eu sabia”.

Sabemos, entdo, pela conversa inicial com os fantoches que, antes de qualquer coisa,
as criancas conseguiram se identificar com os fantoches, categorizando, assim, no primeiro
momento, eles como co-especificos. Contudo, quando os fantoches “saem de cena” e dao
lugar as pessoas que estavam por trds deles, C4 e C7 encerram o jogo simbolico e
demonstrando, a partir desse momento, uma nao identificagdo com o boneco através de uma
comparagao — “C4 — Ah, eu sabia! Eu sabia que eles no era pessoas como a gente [fazendo

referéncia aos fantoches]. / C7 — Eu nao disse!”.

“Eu sabia que eles nio era pessoas como a gente”, traz em si dois fendmenos
contrarios de analogia. Um primeiro que distingue os bonecos das pessoas — “eles nao era
pessoas” —, ou seja, que mostra que a crianca nao mais vé as potencialidades intencionais do
adulto no boneco, nao percebendo mais o boneco como um ser mental, com crengas, ideias e
desejos, demonstrando assim, a impossibilidade de estabelecer um didlogo com um ser que

ndo parece obter analogia consigo. Ja o segundo fendmeno aparece através da comparagdo —
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“pessoas como a gente” —, em que, por meio de uma simples metafora linguistica,
estabelecida pelo conectivo “como”, percebe-se a identificacdo de um ser co-especifico. Ou
seja, quando C4 pronuncia “pessoas como a gente”, ela estd se distanciando dos bonecos ¢ se
aproximando do colega, C7, demonstrando que ¢ igual a ele e que eles sdo diferentes dos

bonecos.

E interessante ainda darmos relevancia para a mudanga que percebemos ocorrer por
meio do mesmo trecho de fala destacado acima — “Eu sabia que eles nio era pessoas como
a gente” —, com esse trecho fica evidente a mudanga que acontece com os bonecos, passando
do estado de pessoa para nao pessoa, entendemos dessa forma, pois o verbo utilizado para
demonstrar o distanciamento de C4 com os bonecos ¢ “eram (sic)”, o verbo “ser” no passado,
indicando que havia uma ordem de coisas e que essa ordem agora se modificou. Sendo assim,
podemos afirmar que, em algum momento, os bonecos eram, ou aparentavam ser, como
pessoas. Mas, desde quando as criangas conhecem as pessoas que ficavam com os bonecos,
C4 passa a ndo mais reconhecer os fantoches como sendo pessoas. O que C7 reafirma com —

“Eu ndo disse!”.

Poderiamos ainda considerar as falas “Ah, eu sabia!” e também o “Eu nao disse!”,
respectivamente de C4 e C7, como sendo uma recusa ao jogo simbolico, um nao
partilhamento da intencionalidade dos adultos que estavam presentes na sala de aula.
Contudo, pensamos ndo ser possivel essa interpreta¢do, pois, como ja afirmamos, as
conversas que ocorreram anteriormente com os fantoches nos permitiram perceber a
identificacdo das criangas com eles, a qual s6 € possivel enxergar através de diadlogos, &,
ainda, essa identifica¢cdo que traduz a analogia, que houve no primeiro momento, entre as
criancas e os bonecos. Podemos dizer também que, momentos antes de haver o
distanciamento das criangas em relacdo aos fantoches, elas comegaram a categorizar os
bonecos, pois quando as criancas tentam compreender atos de comunicagdo linguistica
dirigidos a elas, como ¢ o caso do teatro de fantoches, elas iniciam o processo de

categorizacdo (TOMASELLO, 2003, p. 232).

Logo, entdo, findamos por acreditar que, na verdade, desde o inicio da conversa, as
criancas estdo tentando encaixar os bonecos em uma categoria. E eles passam de um ser
analogo a elas para um ser diferente delas ao longo do didlogo. Mas a categorizagdo de fato so
ocorre ao final do didlogo, quando C7 ultima — Mas boneco nao tem familia, tem dono! —,

sinalizando que, como afirmou C4, se “eles ndo era pessoas como a gente”, os fantoches nao
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podem ter familias, como antes, durante a representagdo, vinham dizendo e como a professora
titular da turma ainda insiste em reafirmar — “Professora I — Vamos sentar, vamos sentar que
as meninas vao mostrar as familias!” — mesmo depois de ouvir a comparagdo feita pelas
criancas ¢ de demonstrar que quem estava mostrando as familias eram as alunas de psicologia,

as professoras visitantes, e ndo os fantoches.

Dessa forma, na categorizagdo que as criancas fazem dos fantoches, apos o
encerramento do jogo simbdlico, existe a representacdo de um frame que diz que as pessoas
devem ter semelhangas para pertencerem ao mesmo grupo, esse ¢ o frame de familia.
Sabemos que, em geral, os membros de uma familia possuem caracteristicas em comum,
sejam elas fisicas ou de personalidade. De maneira semelhante, pertencer a um grupo ¢
também partilhar caracteristicas, pensamentos, crengas etc. Assim, quando a crianga fala em
“como a gente”, ela ja estd colocando-se em um grupo do qual os fantoches estdo, a partir

daquele momento, excluidos, pois eles ndo compartilham das mesmas caracteristicas.

A frase “boneco nao tem familia, tem dono” demonstra, antes de qualquer coisa, que a
relacdo existente entre ter familia e ter um dono ¢, de certa forma, semelhante, pois ambas sdao
de pertencimento. Entretanto, ou se pertence a uma familia, sendo membro, fazendo parte,
constituindo-a, ou se pertence a alguém, sendo submetido a uma relacdo de posse com o
possuidor. A maneira como as criangas passam a definir os fantoches/os bonecos ¢
categorizando-os como ndo-pessoas que possuem donos e ndo familias e sdo, portanto, posses
de alguém, ndo constituindo membros de familia alguma, a ndo ser no momento em que se
iniciam os jogos simbolicos. Mas participar de um jogo simbolico, percebendo os objetos de
acordo com a intencionalidade do outro ¢ algo que se faz para o outro e ndo por si. Sendo,
assim, a categorizacdo dos fantoches como pessoas foi feita pensando na referéncia que as
criancas t€ém dos adultos — nas professoras que expunham o contetido sobre familias — e ndo
nas proprias criangas, pois 0os pequenos estudantes sO se integraram ao jogo simbodlico porque
as “professoras” assim desejavam e criaram uma ‘“ambientacdo” para tanto. Diante do

exposto, teriamos a formagao da categoria fantoche, para as criangas, da seguinte maneira:
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Dentro do jogo simbdlico Ser semelhante, co-
das professoras = especifico, que, assim

/ como eu, pertence a uma

7

Fantoche

familia.

N

—

Fora do jogo simbolico das  Bonecos, ser diferente de

rofessoras - mim, que pertence a
9

alguém.
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4.6 Episodio VI: A categorizacdo de madrasta como ser semelhante

Contexto do episddio:

O episddio transcrito nada mais ¢ que a continuacdo do trabalho das estudantes de
psicologia que ja estavam, na semana anterior, em sala de aula para fazer uma pesquisa
sobre os tipos de familias existentes. Realmente participam desse episoédio a
“professora I”, as “professoras visitantes I e III” e as criangas: C1 — menino (5:6. 22) —
, C2 —menina (04:11.15) — e C3 — menina (5:3.25).

29 de outubro de 2013.

[...]
[As professoras visitantes leem um livro sobre familias]

Professora visitante Il — Vocés sabiam que algumas familias tém madrastas? Quem

sabe o que ¢ madrasta?
Cl e C3 — E bruxa, bruxa!
Professora I [rindo] — Eles s6 sabem pelas histdrias.
Professora visitante II — Bruxa? Mas ela ¢ bruxa aonde?
C2 — Na historia.
Professora visitante — Em que historia?
C2 — conto de fada, num ¢?!

Professora visitante II — Ah, na “Cinderela”, na “Branca de Neve”, nas historias de

princesa, num ¢?! Mas, aqui, aqui, na vida real, as madrastas sdo mas?
Criangas — Siiiim!

~aa~

Professora visitante III- Naado [fazendo gesto negativo com o dedo]! As madrastas

sao como as maes, né?!
C2 — Minha mae € braba...

C1 — Mas algumas nao...
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[.]

29 de outubro de 2013.

Nessa aula, houve a apresentacdo de um pequeno livro em que se expunham os tipos
de familias. Na apresentag@o do encarte preparado pelas estudantes aparece um tipo de familia
constituida por pai, filhos e madrasta. Nessa ocasido, influenciadas pela cultura infantil dos
contos de fadas, as criangas fazem a interpretagdo do termo “madrasta”, de maneira mais
figurativa do que a maneira que normalmente se entende as madrastas que, de fato, fazem

parte de uma familia.

O que acreditamos realmente acontecer para se chegar a essa interpretagdo ¢ a
utilizagdo do efeito catraca, que corresponde a maneira como os seres humanos, ao longo dos
tempos, vém aprendendo a utilizar objetos, convencdes culturais e rituais que vao se tornando
mais complexos a medida que vao sendo modificados para abranger, englobar, novas
necessidades comunicativas e sociais (TOMASELLO, 2003, p. 51). Dessa forma, cremos que
0 que acontece € que a formagdo da categoria “madrasta” vem sendo desenvolvida ao longo
dos tempos, isto quer dizer que essa categoria nao foi formada de uma s6 vez e que, depois de

formada, ndo permaneceu da mesma forma que na sua origem.

Sabemos que “madrasta” tem sua origem na lingua latina popular, “matrasta” e
significa “nova mulher do pai”, ¢ uma palavra que se deriva de “mater”, “mae”, pois a palavra
“madrasta” tem seu radical “mad” proveniente de “mater” (FERREIRA, 2011). Portanto, ¢
uma espécie de mae, como a estudante sinaliza para as criangas — “As madrastas sdo com as
maes, né?!”. Com o passar do tempo, a categoria “madrasta” foi ganhando outros atributos
como, por exemplo, “mae pouco carinhosa”. E, quando utilizada em forma de adjetivo, essa
palavra adquiriu o significado de “que causa dissabores; hostil; cruel”. Ou seja, mae cruel.
Provavelmente, uma das principais fontes para se chegar a categorizacao de madrasta como
“mae cruel”, sdo mesmo os contos de fadas, como apontam as criancas — “Professora visitante
— Bruxa? Mas ela é bruxa aonde? / C2 — Na historia. / Professora visitante — Em que

'97

historia? / C2 — conto de fada, num é?!”. Contos como Branca de Neve e Cinderela

categorizam as madrastas como seres egoistas, frios e cruéis, ou seja, pessoas mas, bruxas.

r

Sintetizando, podemos dizer que, de maneira nao figurativa, “madrasta” ¢ o nome

feminino utilizado para definir a mulher que constitui matriménio com o cdénjuge ou
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companheiro que possui filhos de uma relagdo anterior. Mas, como vimos, ndo ¢ essa a
definicdo que as criangas conhecem de “madrasta”. Para elas, esse termo significa bruxa —
“Professora visitante — Vocés sabiam que algumas familias tém madrastas? Quem sabe o que
¢ madrasta? / Cl e C3 — K bruxa, bruxa!”. A interpretacio de “madrasta” como “bruxa” s6
se torna possivel por haver um determinado dominio, por parte das criangas, do que propaga a
cultura infantil dos contos de fadas, a partir do que foi causado pelo efeito catraca, proposto
por Tomasello (2003), e também pelo processo de generalizagdo. Sdo os padrdes culturais a
que elas tém acesso que as levam a construir este tipo de generalizacdo “toda madrasta ¢

bruxa”, fazendo com que a caracteristica “ser bruxa” seja imediata a categoria madrasta.

Diante do exposto, pensamos que €, a partir de padrdes ndo concretos da linguagem,
padroes abstratos, daquilo que ouvem de seus familiares e amigos, que ouvem nos filmes, nas
historias, nos contos de fadas, que as criangas constroem de maneira linguisticamente
generalizada a categoria “madrasta” (TOMASELLO, 2003, p. 236). Ou seja, a formagdo
dessa categoria foi feita, por parte das criangas, com base naquilo que cotidianamente ouviram
sobre “madrasta” e, como C2 mesmo esclarece, o lugar onde geralmente as criangas
costumam ouvir falar em madrasta sdo nas historias, nos contos de fadas: lugar onde se tem

madrasta como bruxa.

Desse modo, podemos deduzir que o efeito catraca quando aplicado a “categoria
madrasta” eliminou a relagdo maternal bem sucedida que as madrastas podem ter com os
filhos do companheiro. E ¢ essa relagdo que a estudante de psicologia tenta trazer para a
discussdo — Professora visitante — (...) “aqui, aqui, na vida real, as madrastas sdo mas? /
Criangas — Siiiim! / Professora visitante — Naado [fazendo gesto negativo com o dedo]! As

"3 22

madrastas sio como as maes, né? . Mas, por causa da generalizacdo que se formou ao

longo do tempo de que todas as madrastas sdo mas, propriedade geralmente caracteristicas das

*’Em nossa pesquisa sobre madrasta, encontramos um site — supermaedrastica.blogspot.com.br — que expds essa
confusdo feita pelas criangas com o termo “madrasta” de uma maneira um pouco diversa da que expomos. Mas,
ainda assim, fruto do efeito catraca e de generalizagdes. Vejamos o relato feito pela autora do blog:

Uma consideragdo muito importante feita por minha enteada de 7 anos eu conto abaixo:
(...) ela me perguntou o que quer dizer madrasta, ai expliquei conforme as observagdes da etimologia a origem
latina do nome...

Ela pensou por alguns momentos mastigando seu sanduiche enquanto eu olhava o mar... Dai entdo me disse:
— Ent3o se uma mae diz que a madrasta é ma-drasta quer dizer que ela também se acha mé ja que o ma ¢ de
mae...

— Eu respirei fundo e respondi... pode ser, dai vai de mée pra mée, né...

(Supermaedratica, 5 de outubro de 2011. Acessado em 13 de fevereiro de 2014).
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bruxas nos contos de fadas, quando a “professora visitante” faz alusdo a possivel semelhanga
entre as madrastas e as maes, ao invés de a crianca perceber que as madrastas também podem
ser pessoas tao boas quanto as maes, ela destaca o que a mae pode ter de caracteristica “ruim”
da madrasta: “Professora visitante — (...) As madrastas sdo como as maes, n¢?! / C2 —

Minha mae é braba.

Notar que a mae ¢ “braba” como pode ser uma madrasta ndo ¢ simplesmente fazer
uma generalizagdo da possivel caracteristica de madrasta e adotd-los para mae, mas ¢ realizar
uma generalizagdo com base em uma analogia, ¢ a professora visitante quem destaca essa
analogia — (...) As madrastas sdo como as maes. De certa maneira, perceber que a propria
mae pode ter analogia com uma madrasta, uma bruxa, ¢ fazer identificacdo, ¢ identificar-se,
pois se madrasta ¢ bruxa e minha mae ¢ brava como uma madrasta que ¢ bruxa, eu mesmo
tenho alguma semelhanga com as bruxas. Assim, concluimos que C2 estabelece uma ligagao
entre ela mesma e as madrastas através da propria mae. Temos, entdo, a categoria madrasta do

seguinte modo:

Para as criancgas

Bruxa, pessoa ma

e
/ /
Madrasta ——_~ Paraosadultos —— ~~Seres semelhantes as
maes

Quando as criangas sdo influenciadas pela categorizagdo de madrasta feita pelos

adultos elas elaboram a categoria mae do seguinte modo:

Para as criangas ap0s sofrer

ainfluénciada . As mies sdo bravas como

Mae — ——

categoriza¢do de madrasta as madrastas.
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V. CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes, que aqui apresentaremos, emergiram a partir de nosso estudo. Nesse
ultimo capitulo, buscaremos explanar essas reflexdes, tentando claramente responder aos
questionamentos que propusemos para essa pesquisa. Antes de expor nossas reflexdes, e para

melhor nos nortearmos, vamos primeiramente, rever as nossas perguntas de pesquisa:

1) No que as categorias “amparam” o falante no processo da aquisi¢do de linguagem?

2) Quais as mediagdes favorecedoras na categorizacdo do outro como semelhante em
sala de aula?

3) De que forma a categorizagdo conceitual do outro como semelhante pode

possibilitar a evolucao da linguagem de uma crianga?

Para responder a essas perguntas, vamos voltar a algumas reflexdes feitas ao longo de toda a

pesquisa.

E pela mediagio do outro que a crianga comega a conhecer o mundo ¢ a linguagem. O
outro desempenha um papel fundamentalmente importante no processo de aquisi¢do da
linguagem, pois ¢ através da observag¢do de como o outro utiliza os simbolos linguisticos que
as criangas, inicialmente, num processo de aprendizagem, a priori, por imitagdo, também

comecgam a utilizar esses simbolos.

A evolugdo da linguagem e dos simbolos linguisticos ¢ ocasionada pela evolugdo da
sociedade. Os simbolos linguisticos transformam a maneira como as criancas veem o mundo.
Formar categorias ¢ aprender a desenvolver linguagem. Utilizar os simbolos linguisticos €
categorizar, pois os simbolos linguisticos representam categorias e, sendo assim, categorizar ¢
desenvolver o processo de aquisicdo da linguagem. E se categorizar € usar os simbolos, as
categorias também transformam a maneira como as criangas concebem o mundo. Pois, esses
simbolos ainda demonstram sua importancia porque exemplificam como o0s nossos
antepassados formavam as categorias, fazendo com que as pessoas na contemporaneidade

categorizem influenciadas pela maneira como se categorizava no passado, mas acrescentando,

as categorias, novas caracteristicas que surgem de acordo com o contexto sociocultural.

Cada categoria que formamos, por ser expressa com simbolos linguisticos, transparece
uma perspectiva, pois, como vimos nas analises, ha uma diferenga, por exemplo, entre “ser
grande” e “ser maior” (Ver se¢do 4.3). Nesse sentido, fica claro que as categorias auxiliam as

criancas a se apropriar da linguagem e também do mundo, pois as categorias, quando
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inseridas numa cultura, sdo dotadas de sentidos e sdo os sentidos que nos auxiliam no

entendimento do mundo.

De modo geral, podemos afirmar que categorizar o outro como co-especifico ¢
reconhecé-lo como um ser intencional e mental, esse reconhecimento demonstra a evolugao
cultural particular de cada crianga, pois, a medida que ela se vé de maneira igualitaria a
alguém, ela consegue perceber que pode realizar as mesmas tarefas que esse alguém. E esse

tipo de reconhecimento, essa categorizacdo que desencadeia a formacgao da linguagem.

Porém, categorizar o outro como um ser semelhante ndo significa formar um grupo
que tem de possuir determinados atributos, afinal, o reconhecimento do outro como
semelhante ¢ uma maneira prototipica de categorizar aqueles que possuem, em algum
momento, alguma analogia comigo, ou seja, alguma caracteristica proxima as minhas

caracteristicas.

A pratica cultural de frequentar a escola fomenta a formacdo da categoria de outro
como semelhante, pois, devido ao numero maior de outras criangcas que se passa a,
diariamente, conviver, as criancas comec¢am a se dividir em grupos — como demonstramos no
episodio I, em que a crianga divide, separa, o “time dos meninos”, com o qual se identifica
por ser formado por pessoas do gé€nero masculino, “que tem pinta”, como ele mesmo, do

“time das meninas” (Ver se¢do 4.1).

Hé ainda outra mediacdo / motivag¢do favorecedora do aparecimento da categoria do
outro como semelhante que € representada pela pessoa do professor em sala de aula, pois as
suas indagagoes (ver episddio II), explanagdes, explicacdes, os didlogos que estabelece com
os alunos, os jogos simbdlicos que promovem (ver episddio V) findam por proporcionar a

categorizagao de algum outro como um ser co-especifico.

Esse processo de categorizagdo realizado em sala de aula ocasiona a evolucao da
linguagem, pois, quando as professoras, ou mesmo 0s proprios colegas, questionam o motivo
de uma crianga incluir em determinado grupo de semelhantes “x” e ndo incluir “y”, leva-se a
crianca a desenvolver uma argumentacao em favor do seu ponto de vista, fazendo com que ela
exponha os motivos pelos quais “y” ndo ¢ considerado como um de seus semelhantes e os

motivos pelos quais “x” ¢ considerado como um de seus semelhantes. Logo, podemos dizer

que a formagao da categoria do outro como semelhante motiva as criangas a defenderem seu
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ponto de vista através da argumentagdo, ocasionando assim o desenvolvimento da linguagem

(ver episodio I e episodio IV).

E também o reconhecimento de padrdes fator facilitador das categorizagdes, pois, as
criancas tendem a categorizar a partir da influéncia cultural dos adultos (ver episddio VI). Ou
seja, através da observagdo de como o0s seres mais experientes, como, por exemplo, as
professoras, formam categorias, as criangas, realizando abstracdes do modo como se deve
categorizar, reproduzem concretamente uma maneira de se categorizar. O “episodio VI ao
realizar a categorizacdo, por parte das professoras, de madrasta como sendo um tipo de mae,
tentando fazer com que as criangas resgatem mentalmente as aproximacdes entre uma e outra,
demonstra que as categorizacdes devem ser feitas a partir dos tragos em comum que se podem
encontrar entre duas entidades. Entdo, percebendo que sé se pode categorizar as pessoas por
elas terem alguma mesma caracteristica. As criangas categorizam o fato de a mae ser “braba”
como sendo a semelhanca com a madrasta, formando assim uma categorizacao prototipica do
outro como semelhante. Pois, se identifica que, por uma caracteristica, minha mae pode ser
como uma madrasta, demonstrando que outras pessoas também por alguma Unica

caracteristica podem se incluir nessa mesma categoria.

Foi através da linguagem oral, em contextos diversos propostos em sala de aula, que
conseguimos perceber como as criangas categorizam o outro em analogia a si, fazendo ainda,
por meio desse tipo de categorizagdo, que as criangas se envolvessem em didlogos em que se
faz necessaria a argumentacdo para assegurar que os outros adotassem sua perspectiva. Com
1SS0, as criangas, juntamente com as professoras, tornaram a pratica discursiva um objeto de

estudo desenvolvido em sala de aula.

Implicito em cada forma de categorizacdo do outro como semelhante, como estd
demonstrado nos episodios, ha um frame e € justamente nisso que reside mais uma das
influéncias culturais para a formacgdo das categorias. Afinal, sempre que uma crianga
reconheceu o outro como co-especifico, “justificou” sua maneira de categorizar baseando-se
em algo que havia aprendido anteriormente. O “episddio I” demonstra de maneira nitida esse
acontecimento quando a crianga categoriza o peixe como menino ao descobrir que ele tem
duas pintas, percebendo essas pintas como 6rgaos sexuais masculinos, pois provavelmente ¢

por esse nome que seus familiares nomeiam o seu 6rgao sexual.

Os episodios também demonstram que por trds de cada categorizagao, ha um objetivo

concreto, como, por exemplo, o de agrupar mais aliados (ep. I), o de demonstrar que as
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criangas t€ém um jeito seu de escrever (ep. 1), o de demonstrar seu crescimento (ep III), o de
excluir alguém da categoria (ep. IV), o de realcar diferencas (ep. V) e o de realcar

semelhangas (ep. VI).

Outra conclusdao a que chegamos a partir dos episodios, € que uma formagao de
categorias simples, pode levar a crianca a formagao de outra categoria mais complexa, sendo
a categorizacdo simples, em outro momento, considerada como um fator a mais para se
realizar a categorizacdo mais complexa. Percebemos isso através de nossos dados que
demonstram, em geral, que apesar da categoria do outro como semelhante ser uma das
primeiras categorias a se formar durante o processo de aquisicdo da linguagem, ¢ essa
categoria que se apropria de outras para se formar, sendo entdo, a categoria que se realiza de
maneira mais complexa. O “episddio I” € um exemplo claro disso, pois a crianca categoriza
“pinta” para, s6 depois, categorizar “menino” que ¢ a categoria em que ele se classifica e

classifica também seus semelhantes.

Podemos dizer também que as categorias findam por auxiliar no desenvolvimento das
metaforas, pois, muitas vezes, as categorias sdo expressas com simbolos linguisticos que nao
necessariamente funcionardo com o seu significado mais corriqueiro. Temos o “episodio IV”
exemplificando isso, pois quando a crianga categoriza o adulto como grande, ela, na verdade,

esta querendo dizer que adultos sdo aqueles que podem alcancar coisas no alto das prateleiras.

Finalmente, sobre a formacdo da categoria do outro como semelhante, acreditamos
que categorizar o outro como co-especifico € se identificar, se autoconceituar, sendo capaz de
se colocar no lugar dos outros, e para se realizar essa categorizagdo se leva em conta tanto o
que se sabe de si como o que se sabe que os outros acham de si, percebendo naqueles que

acreditam ser seus semelhantes caracteristicas que v€ € que os outros veem em si.

Portanto, a categoria do outro como semelhante se forma por comparagdao (como no
ep. III, quando uma crianga se diz grande como outra e classifica outra criangca como pequena
por essa ser diferente) e categorizar-se em oposicdo aos outros também ¢ uma forma de
perceber os co-especificos, pois s6 quando a crianga, por meio dos simbolos linguisticos,
define alguém, como grande ou pequeno, por exemplo, ela consegue formar a categoria do
outro como semelhante. Essa definicdo que as criangas fazem de “ser grande”, ou “ser
pequeno” foi facilitada, no contexto que aqui expusemos, em sala de aula, pois, foi 14, que as

criangas tiveram contato com um numero razoavel de outras criangas com idades proximas as

suas, o que acreditamos ter facilitado a realiza¢do dessa comparagao.
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Podemos ainda dizer sobre essa forma de categorizar o outro que, muitas vezes, essa
categorizacdo € inconsciente, pois, nem sempre, se sabe precisar com palavras como se ¢, e
pensamos ser essa uma tarefa ainda mais dificil para as criangas, com excecao dos momentos
em que elas categorizam o outro como igual quando sentem o desejo intimo de ser como

alguém, como no caso em que as criangas se categorizam como super-herois, por exemplo.

Por fim, e para respondermos a nosso questionamento central: “Como acontece a
categoriza¢ao do outro como semelhante nas interagdes em sala de aula?”, afirmamos que nas
interagdes em sala de aula, a categoriza¢do do outro como semelhante acontece porque: em
sala de aula, as criangas t€ém oportunidade de se comparar com as outras criancas; em sala de
aula, as professoras mediam e motivam, com indaga¢des, a formagao dessa categoria; em sala
de aula, as criangas podem se identificar com criancas de sua mesma idade; em sala de aula, a
formagao das categorias do outro como co-especifico possui outros objetivos; em sala de aula,
se mesclam as categorias do cotidiano com as categorias cientificas para se realizar a
categorizacdo dos iguais; enfim, em sala de aula, a formacdo da categoria do outro como
semelhante — no nosso caso especificamente, essa formacdo se realizou através da
identificacdo/comparacdo de crianga com crianca — motiva o desenvolvimento da

argumentacao, fomentando a evolu¢do da linguagem.
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