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Notas preliminares

Este trabalho € parte integrante da pesquisa denominada Géneros Textuais
do Dominio Cientifico: um estudo comparativo, que vem sendo desenvolvida
com o auxilio do CNPq e no contexto do Nucleo de Estudos Linguisticos da Fala e
da Escrita— NELFE — da Universidade Federal de Pernambuco.

O programa de estudos que desenvolvo hé algum tempo contempla uma
série de géneros discursivos do que tem sido chamado dominio pedagdgico, in-
cluindo uma gama variada de aulas e de textos que circulam nesse ambiente. No
pressuposto da existéncia de um dominio pedagdgico, a questdo passa a ser, en-
tdo, quais os géneros que o constituem e o que eles t€tm em comum?. Em tese, o
conjunto de caracteristicas similares desses géneros constituiria os aspectos mais
fundamentais do dominio pedagdégico.

Assim, o trabalho reporta-se a duas questdes:

a) Quais seriam os critérios mais fortes para classificacdo de um género
como pedagdgico?

b) Quais seriam as caracteristicas mais recorrentemente compartilhadas
por géneros pedagdgicos?

Obviamente, nio pretendo responder de forma completa a essas questdes
aqui, mas tentarei, com a brevidade que se faz necessaria, identificar e comentar os
critérios que, de forma explicita ou ndo, t€ém sido mais utilizados para a defini¢ao do
que € “pedagdgico”. Comentarios serdo apoiados por dados da nossa pesquisa.

1 Observacodes tedricas: perspectiva geral e conceitos

O trabalho segue a perspectiva da relagdo entre fala e escrita, vistas como
modalidades de uma mesma lingua. A ado¢ao da perspectiva significa que, do
ponto de vista metodolégico, os géneros sdo trabalhados em oposi¢do a outros
afins, seguindo assim a recomendacdo de Biber (1988), entre outros, de que as
comparagOes entre textos devem ser feitas com base em similaridades e nao em
caracteristicas polares. Tal procedimento permite, por exemplo, a identificacado da-

2 Com esta questdo, ndo queremos pleitear uma nog¢ao rigida e fechada de género ou de
dominio, conforme ficard evidente ao longo da exposic¢ao.
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quilo que os géneros virtuais — no caso, do dominio pedagogico — t€ém de especi-
fico ou de semelhante com géneros analogos da fala/escrita, pois até 0 momento
nao avangamos muito além de afirmacdes generalizadas.

Dominio e dominio pedagdgico

Nos estudos sobre géneros, o conceito de dominio discursivo €, as vezes,
tratado de forma ainda preliminar, como uma categoria autoexplicativa, evocada
para dar conta das semelhancas que, intuitivamente ou nao, percebemos como
enlacadas no contexto de alguns géneros. Quase sempre, na conceituagdo de
dominio, recorre-se a exemplificagdes, e nessas, alguns dos exemplos de dominios
mais citados sao o juridico, o religioso, o jornalistico e o pedagdgico, o que parece
demonstrar que estes sdo settings produtivos e mais consolidados.

Marcuschi (versao mimeo de 2005, do livro Géneros textuais: constituicdo
e prdticas sociodiscursivas) defende que os textos situam-se em dominios
discursivos (como ele lembra, em consonancia com Bakhtin, 1979, que utiliza o
termo “esferas da atividade humana”). O autor frisa que, assim como é impossivel
ndo se comunicar por algum género textual, é também impossivel ndo se comuni-
car por algum género textual situado em algum dominio discursivo que confere
ao género sua forca expressiva e adequacdo comunicativa. Os dominios operam
como enquadres globais de superordenacdo comunicativa subordinando prdti-
cas sociodiscursivas orais e escritas que resultam nos géneros que circulam
nesses dominios.

Assim, Marcuschi conceitua dominio discursivo como uma esfera social
ou institucional (religiosa, juridica, académica (instrucional), jornalistica, po-
litica, militar, industrial, familiar, lazer etc.) na qual se ddo prdticas que organi-
zam formas de comunicag¢do e respectivas estratégias de compreensdo. Essas
esferas, como dito, maximizam o surgimento de dados géneros.

Se adotamos esta nocdo de dominios, como alavancadores de modelos de
acdo comunicativa que vao, por sua vez, contribuir para a estabilizacdo dos géne-
ros, parece apropriado se pleitear a existéncia de um dominio pedagdgico, pois nele
podemos reconhecer géneros bastante recorrentes e estabilizados (tais como au-
las, semindrios, exames), com propdsitos bem definidos.

Todavia, ainda ha muito por fazer. Carecemos de trabalhos que mostrem
melhor as especificidades desse e de outros dominios, pois tudo leva a crer que se
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trata de uma forma relevante de entender as relacOes entre interacao e organizacao
social. No conjunto, estudos detalhados dos dominios, analisados a partir de dife-
rentes critérios de observacao, possibilitariam uma melhor compreensao do pro-
prio conceito de dominio discursivo (e de género), garantindo mais clareza sobre

os géneros mais produtivos em cada um deles.

Fora da teoria dos géneros, o conceito pode assumir contornos ainda mais
difusos, por exemplo, nos estudos sobre interacdo eletronica que costumam con-
trapor, sem maiores explicagdes, os dominios real e virtual. Torna-se evidente que

seria necessario maior clareza no uso do conceito entre os estudiosos da lingua.

Também ainda faltam reflexdes que se reportem a conceitos tedricos que
compartilham uma drea de sobreposicao, sendo relevante, por exemplo, identificar
as diferencas e semelhancas entre dominio e set/setting — termo bastante usado,
por exemplo, nas andlises de discurso terapéutico. Ou até mesmo entre dominio e
sistemas de géneros (ver BAZERMAN, 2005, p. 32, que os define como compreen-
dendo os diversos conjuntos de géneros utilizados por pessoas que trabalham
juntas de uma forma organizada). Ou ainda dominio e frame, um dos conceitos-
chave dos sociointeracionistas que seguem a perspectiva tedrica de J.J. Gumperz,

J4 que ambos os termos implicam o conceito de estruturas de expectativas.

29 ¢ 29 ¢

Ha, também, uma oscilagdo entre os termos “pedagdgico”, “cientifico”, “aca-
démico” e “instrucional”, os quais, dependendo do autor/trabalho, podem estar
sendo ou nao usados de forma diferenciada. Isso comprova que os limites entre
alguns dominios sao difusos, mas também aponta para o fato de que existem lagos
familiares entre dominios ou entre géneros, de modo que — mesmo com tantas
questdes a serem ainda resolvidas — parece ser relevante refletir sobre a natureza

dessas afinidades.

2 O dominio pedagogico

Entdo, nas linhas que se seguem, vamos nos reportar a alguns aspectos
que geralmente sdo considerados quando analistas discutem géneros pedagdgi-

cos (mesmo que eles ndo usem esta denominacao).
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2.1 Critérios formais

Como lembram Drew & Heritage (1992), dentre os estudos publicados
sobre o discurso pedagdgico, os mais conhecidos e influentes trataram de as-
pectos formais, ja que muitos deles foram realizados por pesquisadores da AC,
de linha etnometodoldgica. Dentre esses estudos pedagdgicos, a modalidade
estudada foi, claro, a oral, o discurso mais estudado foi o da sala de aula e o
aspecto mais discutido foi o da diferen¢a na organizacao dos turnos (como em
MCHOUL, 1978; van LIER 1989; MAYNARD, 1980; SINCLAIR & COULTHARD,
1975) em relagdo a conversacao casual. Muitos desses estudos sobre a sala de
aula se alinham a outros centrados no discurso juridico, médico, jornalistico na
busca por demonstrar a existéncia de um “discurso institucional”, em oposi¢do
ao casual. As diferencas, pressupdem os analistas, se ddo em fun¢do do maior
grau de formalidade.

Os estudos que buscam descobrir os “detalhes identificadores”
(GARFINKEL, 1981, apud DREW & HERITAGE, 1992) do discurso institucional
diferem dos da teoria dos géneros principalmente pela suposi¢ao basica da exis-
téncia polarizada de um conjunto de discursos institucionais em oposi¢ao a um
casual. Ha também que se questionar o sentido do que seria “institucional”.

Apesar de possiveis objecoes, sem divida foram os que mais estudaram
o discurso pedagdgico, dai o motivo de nos referirmos a eles. Além disso, hd um
pressuposto da ideia de “dominio” na postura de classificacdo dos discursos em
pedagdgico, juridico, médico, jornalistico etc., embora a pergunta deles ndo seja
o que hid de comum entre varios géneros de um dominio, mas o que todos esses
“dominios” t€m em comum.

2.1.1 Estrutura dos turnos

Drew & Heritage (1992) salientam que esses estudos sobre o discurso
institucional — que, como dissemos, focaram a organizacao diferenciada dos tur-
nos — se mostraram influentes por duas razdes.

Primeiro, porque a organizacao dos turnos € um aspecto central de qualquer
interagdo, e, no discurso institucional, a organizacao do sistema de troca de turno,
com regras de alocacido mais rigidas que na casual, seria a prova mais evidente de
que os interlocutores reconhecem o carater “institucional” da interagao.
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No que se refere a aulas, parece que podemos concordar — mas apenas em
parte — com os analistas da conversagdo sobre a existéncia de certo grau de rigidez
do sistema de distribuicdo dos turnos. Nossos dados mostram que hd aulas mais
centradas no professor € menos centradas no professor, dai resultando padroes
formais diferenciados de distribui¢do de turnos. Em outras palavras, é preciso
cuidado antes de se descrever aula como bloco unico, pois a interacao ai € bastan-
te complexa e heterogénea, tanto quanto em conversagdes casuais.

O que sustentamos € que, no discurso pedagdgico — por questdes de
funcionalidade — h4 normas bastante claras sobre como deve se dar a interacao.
Estas normas podem ser explicitadas em momentos de turbuléncia através de
chamadas por parte do professor do tipo: perai perai gente; assim a gente ndo
se entende; deixa eu terminar isso aqui; olha assim ndo dad etc. Geralmente,
chamadas do professor deste tipo ndo sdo vistas como admoestagdes, 0 que
comprova que os participantes reconhecem a existéncia de um propdsito peda-
gogico subjacente a interagcao que justifica comportamentos considerados ofen-
sivos em outras situagoes.

Resumindo, no dominio pedagdgico, hd normas bem definidas quanto a
distribui¢do de turnos, mas que podem ser mais rigidas ou menos rigidas conforme
o género. E possivel que exames orais, por exemplo, possam apresentar estrutura
de organizacdo dos turnos diferenciada, em funcdo de estes serem reconhecidos
pelos participantes como tendo o propdsito mais de teste do que de transmissao
de conhecimento. No género aula, como em outros, os papéis bem marcados po-
dem ser evocados, deixando marcas formais no texto, como as indicadas acima.

A segunda razdo da influéncia dos estudos pedagdgicos na busca do que
seria “institucional”, segundo Drew & Heritage (1992,) refere-se a constatagdo de
que as diferencas sisteméticas no sistema de troca de turnos restringem as oportu-
nidades de participa¢do — o que decorre de direitos diferenciados dos participan-
tes —,que sdo estereotipicas do discurso institucional. Tais diferengas tornam ne-
cessarias especializacoes e reespecificacoes das fungdes interacionais que vao
dar margem a uma série de acdes e praticas diferentes da conversagdo casual e que
constituiriam, assim, as impressoes digitais do discurso institucional.

Consideramos que esta linha de argumentagdo — a da assimetria — € comple-
xa e de dificil comprovagdo. Aqui ha alguns pontos problematicos que devem ser
observados: primeiro, parte-se de uma concepc¢do de poder como algo estatico e
nao como construido no processo da interagdo. Segundo, se, numa aula, um parti-

300



Linha d’Agua, n. 24 (2), p. 295-312, 2011

cipante tem, por um lado, mais direito de conduzir o turno, ele também tem, por
outro, a responsabilidade da construcdo do conhecimento. O professor ndo esta
numa sala de aula para exercer seu poder sobre seus interlocutores, mas para
ensinar, o que nao pode fazer sem a colaboracao do aluno, ou seja, o aluno também
tem bastante poder. Este equilibrio de for¢as d4 margem a processos de negocia-
cdo complexos. Terceiro, ndo héd evidéncias empiricas fortes que nos permitam
relacionar estrutura dos turnos, quantidade de fala e simetria / assimetria.

Assim, ndo se considera que o dominio pedagdgico possa ser a priori
caracterizado pela existéncia de uma assimetria entre os interactantes. O que se
pode dizer € que, em maior ou menor grau, o dominio pedagdgico tende a apresen-
tar identidades sociais bem marcadas por rotinas bastante especificas, sujeitas a
normas consolidadas, mas vulnerdveis aos processos interacionais, justificadas
em relacdo as tarefas e a qualidade e eficiéncia da comunicag@o. Se necessario, as
rotinas e convengdes podem ser evocadas em fungdo dos propdsitos comunicati-
vos, gerando mudangas nas estruturas de participagcdo (GOFFMAN, 1981) e
realinhamentos nos padrdes comportamentais.

2.1.2 Organizacao sequencial

Os analistas de interacdes institucionais, como Drew & Heritage (1992),
Hesler & Francis (2001), por exemplo, sustentam que o cariter institucional se
consolida, geralmente, através de fenOmenos sequenciais. Correcdes e reparos,
interrup¢do, mudancga de topico etc. sdo usados pelos participantes para gerenciar
atividades particulares envolvendo papéis sociais especificos.

No que se refere a aulas, identificamos em trabalhos anteriores a abundan-
cia de fenomenos de reformulacao: correcoes e reparos, repetigoes e parafrases,
paralelismos sintiticos e semanticos sao estratégias correntes atualizadas tanto
pelo professor quanto pelo aluno ou para argumentar ou para facilitar o
processamento.

Obviamente, ndo se pode argumentar que esses fendmenos caracterizam o
dominio pedagdgico, ja que ndo sdo especificos dele, mas sua alta ocorréncia
evidencia a preocupagdo com o0s propositos comunicativos relacionados a cons-
trucdo do conhecimento. O que equivale a dizer que, metodologicamente, sugeri-
mos o deslocamento do foco de anélise da simples identificacdo de estruturas para
a observacgdo dos objetivos a que elas servem. Nado parece possivel afirmar que

301



BARROS, K. S. M. Sobre o discurso da constru¢do do conhecimento

dadas estruturas sdo determinantes de um dominio. Mas, se as observamos en-
quanto estratégias dos interlocutores na busca de determinados fins, elas passam
a constituir provas empiricas relevantes das orientacdes dos participantes em rela-
¢do ao dominio.

Por exemplo, a triade pergunta — resposta — avalia¢do / comentario tem sido
apontada como especifica da sala de aula. Nao discutimos se esta ¢ mesmo a
estrutura mais comum (achamos que nao) nem afirmamos que a interacao em sala
de aula se da por triades, mas podemos nos perguntar sobre o porqué de seu uso.
Esta parece ser uma estrutura estereotipica de situacdes em que hd uma atividade
instrucional subjacente, atividade esta que € convencional e recorrente. Ela pode
ocorrer em outros dominios que envolvem ensino-aprendizagem, por exemplo, no
familiar, numa interagdo entre mae e filho.

De forma andloga, Maynard (1992), em seu estudo sobre diagndsticos mé-
dicos, identifica uma sequéncia como rotineira: abertura do clinico (opinion-query
ou perspective display), resposta do paciente, display, relatorio ou confirmagdo do
clinico. Mas também enfatiza que, do ponto de vista das propriedades formais, nao
¢ possivel afirmar que esta estrutura seja especifica ou exclusiva deste set. Como
na sala de aula, ela € apenas tutil para a realizacdo de certa tarefa, embora esta tarefa
ndo precise ser sempre realizada através dela.

Costuma-se argumentar que a ocorréncia de uma estrutura desse tipo impli-
ca que uma das partes se coloca numa posicao de detentora do conhecimento,
perguntando sobre o que ja sabe, ou seja, trata-se de uma situagdo de teste. Mas €
preciso lembrar que estruturas triades do tipo:

A: Que hora vai sair?
B: As9.
A: Ah, as 9, ta certo.

Ocorrem em qualquer situacdo e nao sdo vistas como teste. Em outras pala-
vras, o carater avaliativo s6 € assim percebido em funcdo do contexto — ou do
dominio — em que ocorre.

Retomando: mais produtivo do que buscar identificar estruturas especifi-
cas de dominios seria centrar na interpretacdo que os participantes fazem delas, ja
que a certos dominios estdo relacionadas certas estruturas de expectativa. Esta
postura metodoldgica se mostra também produtiva na observagdo de outros as-
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pectos formais como organizacao da estrutura global, escolhas estilisticas, lexicais
(ocorréncia de termos técnicos) etc.

2.2 Contextos situacionais de circulacao

Em relacdo aos contextos situacionais de circulacdo, a observacdo mais
basica € a de que o dominio pedagdgico nao pode ser definido em termos de local
fisico, pois o simples fato de um discurso se dar, por exemplo, numa escola nao faz
dele pedagbgico. Temos que considerar que, por um lado, nem todos os géneros
que circulam na escola podem ser caracterizados como pedagdgicos e, por outro,
que géneros prototipicos do dominio pedagdgico podem circular em outros am-
bientes, por exemplo, pode-se ter uma aula de catecismo numa igreja ou numa
praca. Esta observacdo pode parecer trivial, mas o espaco fisico tem sido um crité-
rio bastante usado, mesmo que implicitamente, em muitos trabalhos.

Nos anos 90, Bernstein publicou algumas ideias sobre o discurso pedag6-
gico, sendo os titulos mais influentes: The social construction of pedagogic dis-
course (num livro em 1990) e Pedagogy, symbolic control and identity: theory,
research, critics (1996). Ele conceitua a sala de aula como “discurso pedagogi-
co” e as prdticas de sala de aula como prdticas reguladoras que “recontextua-
lizam” os discursos ou conhecimentos sob um principio do controle institucio-
nal (CHOULIARAKI, 1998, p. 5). Alguns estudos sobre géneros pedagégicos (por
exemplo, CHOULIARAKI, 1998) se apoiaram no modelo de Bernstein e, portanto,
partem do contexto de circulagdo como critério definidor para classificacdo dos
géneros pedagdgicos (i.e., todos os géneros que ocorrem em sala de aula sdo, por
defini¢do, pedagdgicos).

Bernstein enfatiza que a ideia do discurso pedagdgico se opde a postura
ingénua que vé a sala de aula como um contexto transparente em que varios
individuos interagem. Com o conceito, ele busca reforcar a visao da sala de aula
como um contexto especifico, histérica e culturalmente marcado, com suas rela-
coes de poder e redes de controle. As comunicacdes entre participantes sao
vistas, entdo, como praticas sociais condicionadas por regras e regulamentos da
instituicdo educacional.

Explicando melhor, o modelo de discurso pedagégico de Bernstein € cons-
tituido por trés conjuntos de condi¢des que regulam o discurso (conhecimento)
pedagdgico: regras de distribuicio, regras de recontextualizacio e regras de ava-
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liagdo, mas vou me deter nas duas primeiras, as que ele desenvolve com mais
detalhes.

Alguns grupos sociais t€m acesso e direito a geracao do conhecimento,
mas ha regras de distribuicao que especializam as formas de conhecimento e as
praticas nos grupos sociais, no sentido de que um médico, por exemplo, teria mais
acesso e direito de gerar conhecimento que um enfermeiro.

As regras de recontextualizaciao organizam a apropriacao de um discurso
de um site institucional por outro. Para Bernstein, ndo se pode falar do discurso
pedagdgico enquanto contexto que produz o material a ser ensinado, o que leva
Bernstein a defender que o discurso pedagdgico implica que os conhecimentos
sdo constituidos mais que construidos ou discutidos em sala.

O discurso pedagdgico € antes um principio para apropriacdo de outros
discursos gerados em seus campos de producgdo e que sdo rearranjados sob uma
nova ordem submetendo-os a diferentes principios de organizacdo e relagcdo
para fins de transmissdo e aquisicdo (apud CHOULIARAKI, 1998, p. 8-9; e
MACDONALD, 2002, p. 447-467).

E evidente que o modelo é bastante radical nessa delimitacio dos discur-
sos, mas pode apresentar uma relevancia operacional. Por exemplo, consideremos
um livro didético no qual foi inserido um poema de um dado autor. O poema nao €,
a rigor, o género poema, mas algum outro que se insere no ambito do dominio
pedagdgico. Ha que se observar a coocorréncia de gé€neros, ou seja, se um poema
€ seguido de um exercicio de compreensao, este poema ndo € mais s6 um poema. A
questdo central € se é adequado, entdo, considerar que todos os géneros que
estdo num livro didético sao pedagdgicos e, em consequéncia, que todos os géne-
ros que circulam por contextos situacionais pedagdgicos devam ser considerados
pedagdgicos. Esta € uma das motivagdes para considerar que o estudo de domi-
nios (e nao s6 de géneros isoladamente) pode ser produtivo.

Num artigo sobre Representacdo da fala e categorizacdo do cliente no
discurso da assisténcia social, Hall, Sarangi & Slembrouck (1999, p. 541) também
operam com o conceito de recontextualizacao, definido de forma um pouco dife-
rente. Explicitam os autores que recontextualizacdo se refere [... ] as varias formas
de apropriacdo, uso e reuso de fala ou texto retirados de um contexto para fazer
possiveis formulagdes em outro. No caso desses autores, a busca € por vestigios
(sediments) (um termo que adotaram de SILVERSTEIN & URBAN 1996) da fala do
cliente no discurso da assisténcia social.

Entdo, para resumir esta parte: o local fisico ndo é, por si s6, um critério
definidor do dominio. Mas, metodologicamente, acredito que devemos partir dos
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contextos de circulacdo para garimpar os géneros pedagdgicos (como nas preocu-
pacoes, por exemplo, de Scollon et al, 1999, no projeto do discurso publico em
Hong Kong). Uma caracteristica central parece ser que muitos géneros sao
recontextualizados em funcao de propodsitos pedagdgicos.

2.3 Funcionalidade

Um critério que parece central na definicdo de qualquer dominio, mas ainda
mais no pedagdgico, € a fungdo, globalmente identificivel como sendo a de cons-
truir / transmitir conhecimento. Embora eu tenha me apoiado na funcionalidade em
partes do texto ao comentar caracteristicas de um género ou outro, reconheco que
€ preciso um pouco de cuidado antes de nos empolgarmos muito com a relevancia
deste critério, pois, mesmo sendo central, ele ndo € suficiente.

Primeiro, porque € dificil deixar de cair numa circularidade teérica. Um domi-
nio € definido em principio como pedagdgico exatamente porque acreditamos que
o objetivo central € o de ensino. Assim, ndo podemos tentar identificar nos dados
a funcdo como um critério definidor do que seja dominio pedagdgico.

Segundo, dados reais sempre nos fazem questionar o que parece irrefutavel.
Nem sempre as transcricdes de uma aula —um dos géneros mais representativos do
dominio pedagdgico — vao espelhar o propdsito da constru¢do do conhecimento.
Como disse, esse proposito € definido aprioristicamente por nds, analistas, e pelo
que sabemos da instituicdo escola.

Ademais, nosso consenso em relacdo aos objetivos se deve ao foco da maio-
ria dos estudos: o discurso do professor, quase sempre visto isoladamente, que €, de
fato, mais orientado para um fim. Mas, ja na producio linguistica do aluno, este
objetivo bdasico ndo fica tdo aparente. A menos que se busque, na produgdo do
aluno, os vestigios (nos termos de Hall, Sarangi & Slembrouck 1999) do discurso de
sala de aula, fica dificil caracterizar os textos dos alunos como pedagdgicos.

Pode-se argumentar que, em sala de aula, o professor tem papel determinante.
Mas, de qualquer forma, a busca da transmissd@o do conhecimento fica vulneravel
aos processos de negociacdo que emergem na interagcdo e, quase sempre, 0 propo-
sito central (de responsabilidade do professor) precisa ser “quebrado” em véarios
outros ao longo da interagao.

H4 que considerar, ainda, que as andlises de géneros como textos de alu-
nos, discussoes académicas (fora da escola) ou exames orais deixam davidas quanto
ao grau de generalizagdo desta fun¢do basica do dominio pedagdégico.
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Em sintese, a Gnica afirmag¢do que parece pacifica € a de que, no dominio
pedagdgico, os discursos podem estar orientados para um fim especifico. Por sua
falta de peculiaridade, tal afirmac3o néo basta para a defini¢io do dominio. E neces-
sario que examinemos mais detalhadamente cada género considerando todos os
vetores de variagdo. Propde-se que a andlise seja filtrada pelo olhar dos
interactantes, deslocando a observagdo do texto em si para o comportamento dos
individuos. No contexto do dominio pedagdgico, a analise empirica deve, primeiro,
salientar a conduta dos participantes na organizacdo da interacdo para, depois, ver
como essas conduta e organiza¢do englobam orientagdes que sao especificamente
pedagdgicas ou em respostas as normas pedagdgicas.

3 Caracteristicas recorrentes em géneros do dominio pedagégico:
alguns exemplos

Exemplo 1 (IAP, 62, MJ) — producao textual de aluno

Dengue

Dengue € uma doénca transmitido pela picada dos mosquitos aedes
aegty ou esdes abopetus, os sintomas mais facil para combater o dengue:
Fauta de apeti, dores de cabeca e na articulagdo, dor nos olhos, fraqueza,
vomito, cangaso, febre alta, mancha avermelhadas no corpo etc.

As pessoas fazem muita queicha porque o governo nao bota os
carros “‘Fumacer” nois todos devemos ter cuidado com essa doenga e pode
até matar os povos devem ter cuidado com esse mosquito que ele acumula
agua em garrafas de boca para cima que devem ficar de boca para baixo para
nao acumula dgua. Dengue ou vocé colabora ou o Dengue piora.

Tanto na abertura quanto ao longo da redagdo, o aluno parece preocupado
em demonstrar conhecimento técnico, mencionando:

* O mosquito que transmite a doenca - Dengue é uma doénca transmitido
pela picada dos mosquitos aedes aegty ou esdes abopetus (paragrafo 1). Note-se
que o aluno da mais de uma op¢do, usando “ou”;

* 0 que fazer para evitar - As pessoas fazem muita queicha porque o
governo ndo bota os carros “Fumacer” (paragrafo 2). Observe-se as estratégias
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multiplas de sinalizacdo do termo “fumacé” (letra maitscula, sublinhado, aspas),
salientando conhecimento.

* como este mosquito se reproduz - que ele acumula dgua em garrafas de
boca para cima (pardgrafo 2);

* o0s sintomas - Fauta de apeti, dores de cabeca e na articulacdo, dor
nos olhos, fraqueza, vomito, canc¢aso, febre alta, mancha avermelhadas no corpo
etc. (paragrafo 1).

Em géneros do dominio pedagdgico, estdo presentes regras técnicas espe-
cificas que se concretizam em marcas formais, como o emprego de termos técnicos
e a organizacao textual. O uso de listas (paragrafo 1) busca preencher a expectativa
que o aluno acha que o interlocutor tem em relacdo a ele: uso de precisdo e
completude informacional, pois esta € uma caracteristica de outros textos pedago-
gicos usados para constru¢do do conhecimento (cf. exemplos 2 e 3).

Exemplo 2: texto de livro didético

Vocé estudou no capitulo anterior que a superficie terrestre possui
quatro formas fundamentais de relevo.

Essas quatro formas fundamentais de relevo sao:
e as montanhas;

* o0s planaltos;

* as planicies;

* as depressodes.

Neste capitulo, vamos identificar as principais formas de relevo do
territorio brasileiro. Para isto, observe o mapa e leia com atencao o texto
a seguir.

Vocé nota que a forma de relevo predominante no Brasil é o pla-
nalto.

Este texto apresenta similaridades com a interagdo que ocorre em sala de
aula. O autor se coloca na posi¢ao do professor, dirigindo-se diretamente ao aluno-
leitor: vocé estudou; vocé nota, como um professor costuma fazer numa aula. Ele
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tenta envolver o leitor como numa interacao: vamos identificar, observe, leia.
Utiliza repeti¢c@o excessiva, um recurso mais caracteristico da fala, demonstrando
dadvida em relacdo a capacidade de compreensao do leitor:

possui quatro  formas fundamentais de relevo

essas quatro  formas fundamentais de relevo

as principais formas de relevo do territorio  brasileiro
nota que a forma de relevo... no Brasil é

Exemplo 3: lista na fala do professor.

P: mas s3o muitos os agentes antissépticos cientificamente estuda-
dos que dao bons resultados nesses casos dgua oxigenada (.) permanganato
de potassio (.) mercurio (.) mercurio cromo (.) tintura de iodo (.) iodoférmio (.)
creolina (.) o proprio alcool (.) etecetera

Fendmenos como repeticao, parafrase, corre¢do sao bastante recorrentes, €
tais caracteristicas parecem baseadas na pressuposi¢ao de que aprender € memo-
rizar.

Exemplo 4: aula, fala da professora (aula de OSPB)

P RIQUEZA erenda|...] pesquisaram? (...) a diferenca?
viram a diferencga? [...]
entdo (.) é:: riqueza (...) e renda (...)
entdo o que é riqueza o que é renda?

A riquezaé]...]

Em vérios momentos da aula, a professora retoma a pergunta:

bem (...) bem (...) entdo (...) veja (...)
quem pesquisou essa questao?

o0 que é riqueza o que é renda?
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P mas (...) entdo eu queria que voc€s vissem ainda
essa questdo da renda e da riqueza (..)

0 que ¢é renda o que é riqueza?

P mas ainda (.) ((bate na mesa)) insistindo nessa questao

0 que é a renda o que é a riqueza do nosso pais?

Este tipo de repeti¢do do professor tem como funcdo marcar o topico, assim
orientando o aluno sobre o que esta sendo falado. Esta explicitacdo exagerada do
tépico que aparece na fala do professor também vai ocorrer nas redagdes dos
alunos.

Exemplo S: producao textual de A - Texto 103.

falando sobre as festas juninas: Sao os meis dos santos que e sdo
jodo santo Antonio e Sdo Pedro: todo mundo tem qgue comemorar os dias
deles: com bomba com todo festejo e tem que faz: a foqueirinha: que e a
comemoragdo deles: e tem mais vivia vivia Santo Antonio: vivia vivia Sdo
Jodo vivia vivia Sdo Pedro: com festejo e baldes: sempre quando vai jegando
os dias dos tres santo que e sdo Jodo: e Sdo Pedro e Santo Antonio: 0s
meninos; junto com as meninas vao ficando alegre: Porque vdo dancgar a
quadrilha ...]

e eu: Gosto dos santo do mundo todinho e presponente santo Anto-
nio e Sao Pedro e Sdo Jodo.

Observe-se que o aluno repete (no exemplo, em itdlico) o nome dos santos
em cada parte do texto — na introdug¢do, no desenvolvimento e na conclusdo. Ao
longo de toda sua redagdo ele vai indicando que estd falando sobre o topico
estipulado (as festas juninas), ja que permanecer no topico € fundamental para uma
boa nota.

Enunciados meta sdo recorrentemente utilizados para assinalar introdugao
e mudanca topicas, tanto pelo professor quanto pelo aluno (exemplos 6 e 7).
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Exemplo 6: aula, fala de professor

P vamos falar sobre os sentidos em geral
eu vou citar [...] vou citar os sentidos certo?

e vou também falar sobre os 6rgaos responsaveis [...]

Exemplo 7: redacao do aluno

falando sobre as festas juninas: S3o os meis dos santos que e
sdo jodo santo Antonio e Sao Pedro:

(N

A guisa de conclusao

Além das observacdes ja resumidas ao longo do trabalho, outras observa-
coes tedricas / metodoldgicas mais gerais incluem:

A busca por defini¢do do dominio pedagogico (ou qualquer dominio) deve
partir de diferentes perspectivas de observacdo, considerando aspectos formais,
funcionais e os contextos de circulagcdo. Vistos isoladamente, nenhum desse con-
junto de critérios parece ser suficiente para a definicdo de todos os géneros de um
dominio pedagogico. O que equivale a dizer que, dependendo do género, um crité-
rio pode ter um peso maior para sua classificacio como pedagdgico. E urgente se
(re)pensar o conceito de dominio em base menos intuitivas, através da andlise
detalhada de gé€neros que parecem compartilhar caracteristicas (ndo sé formais)
comuns. A pesquisa deve se iniciar pelo contexto de circulagdo, observando neles
os géneros mais produtivos. A andlise deve priorizar o ponto de vista dos
interactantes, observando as marcas que deixam no discurso.

As andlises, embora limitadas, também evidenciam a pertinéncia — pelo
menos no caso do dominio pedagdgico — de nao se trabalhar com os géneros
isoladamente, mas com os géneros em dominios. Tudo indica que os textos pro-
duzidos pelos alunos em situagao de sala de aula — mesmo os textos escritos —
sofrem influéncia direta das caracteristicas deste evento em que sao produzidos.
E que a escrita do aluno sofre influéncia dos outros géneros que circulam em sala
de aula.
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Abstract: Many genre analysts claim the existence of a
pedagogical domain. This makes defining which genres
belong to such a domain and what they have in common.
The features most frequently shared by the genres would
constitute the basic characteristics of the pedagogical
domain. This work aims to identify the characteristics in
three kind of texts commonly found in pedagogical contexts:
student compositions, texts appearing in textbooks and
teacher talk. Before the analysis itself we discuss some of the
criteria which have been used by analysts in the
characterization of pedagogical genres.

Keywords: academic discourse; discursive domain;
pedagogical genres.
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