UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA V-

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES (PROLING
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA

A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO EM CURSO
PROFISSIONALIZANTE: ENSINAR E APRENDER A PRODUZIR
GENEROS ACADEMICOS

EMILIA MARIA FERREIRA GOMES

Orientadora: Dra. Maria Ester Vieira de Sousa

JOAO PESSOA
2014



EMILIA MARIA FERREIRA GOMES

A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO EM CURSO
PROFISSIONALIZANTE: ENSINAR E APRENDER A PRODUZIR
GENEROS ACADEMICOS

Tese de doutorado apresentada ao Programa de P6s-Graduacgao
em Linguistica, da Universidade Federal da Paraiba, como parte
dos requisitos para obtencdo do titulo de Doutora em
Linguistica, sob a orientacdo da Prof.2 Dr® Maria Ester Vieira de
Sousa.

Area de concentragéo: Linguistica e Praticas Sociais
Linha de pesquisa: Discurso e Sociedade

JOAO PESSOA
2014



G633c Gomes, Emilia Maria Ferreira.
A construcao do conhecimento cientifico em
curso profissionalizante: ensinar e aprender a
produzir géneros académicos / Emilia Maria Ferreira
Gomes.-- Joao Pessoa, 2014.
248f. 1 il.

Orientadora: Maria Ester Vieira de Sousa

Tese (Doutorado) — UFPB/CCHLA

1. Linguistica. 2. Interacéo professor-aluno. 3.
Género discursivo. 4. Discurso cientifico. 5. Discurso
didatico. 6.Construcdo do conhecimento.




EMILIA MARIA FERREIRA GOMES

A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO EM CURSO
PROFISSIONALIZANTE: ENSINAR E APRENDER A PRODUZIR
GENEROS ACADEMICOS

Tese de doutorado apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo
em Linguistica, da Universidade Federal da Paraiba, como parte
dos requisitos para obtengio do titulo de Doutora em
Linguistica.

BANCA EXAMINADORA

) Iy P . »
Presidente e Orientadora: lérof.“ﬁr.“Maria‘/ﬁéfé? Vaeir%@&oﬁa‘ﬂ‘
Universidade Federal da Paraiba/ UFPB

bdno Jaiona Iromneedsino
Membro Titular: Prolgl)r. Pedro Farias Francelino
Universidade Federal da Paraiba/ UFPB

R paioa Qe M8 s 0l

Membro Titular:Prof.? Dr.* Regina Celi Mendes Pereira da Silva
Universidade Federal da Paraiba/ UFPB

)
%Maqa 19/47 o Ma Clicoverets .
Membro Titular:Prof.? Dr.2 Rossana Delmar de Lima Arcoverde
Universidade Federal de Campina Grande/ UFCG

SR it il
Membro Titular:Prof.? Dr.*Williany Miranda da Silva
Universidade Federal de Campina Grande/ UFCG

Aprovada em: 01/04/2014



AGRADECIMENTOS

As vozes que se entrecruzando se tornaram significativas na construgdo desse trabalho de
tese.

A Deus, por me ensinar que o enquadramento do outro é sempre a nossa melhor realizagéo.

A minha orientadora, Prof.2 Dra. Maria Ester Vieira de Sousa, pela presenca profissional,
amiga e dedicada na conducdo dessa pesquisa. A vocé, todo meu respeito e admiracao.

Aos professores, alunos, dirigentes, coordenadores e demais funcionarios da Escola Técnica
“Assis Chateaubriand”, pelo acolhimento fraterno, cooperativo e amigavel durante a minha
permanéncia como pesquisadora em suas aulas.

A Prof2 Dr* Tania Maria Augusto Pereira, pelas leituras e sugestBes consistentes que
resultaram no aprimoramento desse trabalho de tese. Com Tania aprendemos o sentido da
partilha e do acolhimento.

A Marta Angélica Sales de Oliveira, orientadora educacional exemplar, do Curso de
Agropecudria, por estabelecer uma ponte, entre a pesquisadora e 0s participantes - alunos e
professores - além de identificar e disponibilizar o acesso aos documentos oficiais dessa
instituicdo, no periodo da coleta de dados.

A Prof.2 Dr2. Maria de Lourdes da Silva Leandro e a Prof.2 Dr2 Regina Celi Mendes Pereira da
Silva, pela relevante contribuicdo em apontar caminhos a serem percorridos na banca de
qualificacdo desse trabalho.

As professoras e professor Pedro Farias Francelino, Regina Celi M. Pereira da Silva, Rossana
Delmar de Lima Arcoverde, Williany Miranda Silva, pelas contribuicdes na Banca
Examinadora.

Aos secretarios do Programa de Pds- Graduacdo em Linguistica da Universidade Federal da
Paraiba, Ronil Ferraro e Valberto Cardoso, pelo apoio valioso em todos os momentos de
nossa permanéncia nessa instituicao.



DEDICATORIA

Antbnio e Caua, presencas
amorosas.

A Camila, Elza, Gustavo,
Leonardo, quatro ternuras que
me encorajam na vida e no
trabalho.



RESUMO

Este trabalho de tese tem como objetivo investigar os modos de apropriagcdo do discurso
cientifico-académico em préaticas de escuta/leitura/escrita por sujeitos do curso técnico
profissionalizante, na Escola Agricola “Assis Chateaubriand”- Campus Il, da Universidade
Estadual da Paraiba. A metodologia que orienta a constituicdo do corpus segue o paradigma
das pesquisas etnogréficas de base interpretativista por considerar que nos eventos discursivos
de sala de aula, essas atividades interlocutivas realizam-se como uma situacdo de interacdo
social escolar/académica que inclui valores, regras, significados atitudes e comportamento dos
sujeitos em praticas pedagogicas de comunicacdo oral e escrita. Nessa perspectiva, os dados
de nossas andlises resultaram de: i) gravacdes de aulas; ii) entrevistas com alunos e
professores; iii) producdes escritas dos alunos; e iv) documentos oficiais. Os dados de
observagdo das aulas, a leitura e a producdo escrita dos alunos foram coletados nos
componentes curriculares “Avicultura”, “Manejo e conservacdo do Solo”, “Fundamentos
Basicos de solo, Agua, Planta e Atmosfera”, que centralizam a organiza¢io modular do Curso
em Agropecudria. Nesse sentido, estabelecemos os seguintes objetivos: 1) analisar, nos
eventos interativos da aula, as atividades de escuta/leitura/escrita que podem promover a
insercdo dos alunos nos géneros do discurso cientifico; 2) examinar as condi¢des dadas pelos
professores para que os alunos se apropriem dos recursos linguisticos/ discursivos nos géneros
académico-cientificos; 3) analisar os textos escritos “resumo”, “relato” e “trabalho de
pesquisa”, efetivamente produzidos pelos alunos em situagdes de producdo encaminhadas
pelos docentes. Os pressupostos tedricos que subsidiam as analises sdo orientados pela
proposta dialégica da linguagem nos discursos de Bakhtin e seu Circulo, por encontrar no
pensamento filoséfico dos autores, as bases sécio-historicas e ideoldgicas para articular as
diferentes posi¢des dos sujeitos que agem em situacOes reais e concretas de comunicacao. Os
resultados informados pelo conjunto dos dados apontam para a inconsisténcia de um projeto
educacional em curso técnico profissionalizante, sustentado por ideologias da racionalidade
técnica e da economia do mercado econdmico, vinculadas a uma nogdo de linguagem
concebida como estrutura e de texto como uma verdade Unica e universal. Nas situacdes
dial6gicas de construcdo do conhecimento nos eventos da aula, os docentes de disciplinas
especificas  concebem a leitura/escrita  como  atividades  objetivas  de
reconhecimento/identificacdo de contetudos cientificos, através de textos didatizados
identificados como apostilas. Ao solicitar a producdo escrita nos géneros académicos
“resumo”, “relato” e “trabalho de pesquisa” pela mediacdo de textos de divulgacao cientifica
ampla e restrita, os professores utilizam procedimentos instrucionais inespecificos, supondo
que o aluno é um leitor capaz de reconstituir a intencdo dos autores nos textos que leem,
informados apenas pela dimensao linguistica. Ao produzirem as parafrases dos textos lidos, 0s
alunos ficam impedidos de se constituir como voz autorizada para dizer a sua palavra e
construir um novo propdsito para o seu projeto de textualizacao.

Palavras-chave: interacdo professor-aluno, género do discurso, discurso cientifico, discurso
didatico, construcdo do conhecimento.



ABSTRACT

This thesis aims to investigate the modes of appropriation of scientific and academic discours
practices in listening/reading/writing subjects of vocational technical course in Agricultural
School “Assis Chateaubriand” — Campus Il, the State University of Paraiba. The methodology
which has guided the formation of the corpus of this work follows the paradigm of
ethnographic research interpretative basis by taking into consideration the fact that in
discursive events in the classroom, these activities take place as a trait of a social situation that
includes the values, rules, meanings, attitudes and behavior of the interacting subjects. From
this perspective, the data contained in our analysis area result of i) audio recordings of classes;
i) interviews with students and teachers; iii) the students’ written production; and iv) official
documents. The data from the observation of classes, the reading and written production of
the students, were collected from the subjects “Aviculture”, “Management and Conservation
of the Soil”, “Basic Fundamentals of the Soil, Plants and Atmosphere” , which are central to
the modular organization of the Course in Agriculture and Livestock Farming into two large
areas: animal husbandry and agriculture. In this context, the following objectives were
established: 1)examine in the interactive events in the classroom, those listening/ reading and
writing that can promote the inclusion of students to scientific discourse genres; 2) examine
the conditions given by teachers to students to take ownership of the linguistic/discursive
resources in academic-scientific genres; 3) analyze written texts “abstract”, “account” and
“research” effectively produced by the students in situations referred by teachers. The
theoretical foundation for this analytical process has been based on the theoretical proposals
of Bakhtin and his Circle, as the philosophical thinking of these authors provides a base to
articulate the different positions of subjects who act in real and concrete communicative
situations. Informed by the data set results point to the inconsistency of an educational project
in vocational technical course, sustained by ideologies of technical rationality and economic
market economy, linked to a notion of language conceived as structure and text as one truth
and universal. In dialogic situations of knowledge construction in the events of the lesson, the
teachers of specific subjects think of reading / listening activities as object recognition /
identification of scientific content through didatizados texts identified as handouts. When
requesting writing in academic genres "abstract” production "account” and "research” by the
mediation of texts of wide and narrow scientific education teachers use instructional
procedures nonspecific, assuming that the student is a reader able to reconstruct the intention
of the authors of the texts they read, informed only by the linguistic dimension. When
requesting writing in academic genres "abstract” production "account” and "research” by the
mediation of texts of wide and narrow scientific education teachers use instructional
procedures nonspecific, assuming that the student is a reader able to reconstruct the intention
of the authors of the texts they read, informed only by the linguistic dimension.

KEY WORDS: teacher-student interaction, academic discourse genres, scientific discourse,
didactic discourse, construction of knowledge.



RESUME

Cette thése vise a étudier les modes d’apropriation des pratiques scientifiques et
universitairesdiscours en écoute/lecture/écriture des sujets de formation technique
professionnelle & I’Ecole Agricole “Assis Chateaubriand” - Campus II, I’Université d’Etat de
Paraiba.La metodologie qui guide la foramation du corps dans cette travail suit le paradigme
de la recherche ethnographique, fondement de [I’interprétation de considérer que les
événements discursif de la salle de classe, interlocutivas ces activités sont menées en tant que
condition de I’interaction sociale scolaire/académique qui porte les valeurs, les régles, les
significations, les attitudes et les comportements des individusdans le pratiques pédagigiques
de communication orale et écrite: Dans cette perspective, les données de notre analyse a
permis de: i) des enregistrements audio des lecons;ii) des entrevues avec les éléves et les
enseignants;iii) les productions écrites des étudiants et iv) des documents officiels. Toutes ces
données, qui ont été liés a trois themes du programme de base du cours — “Aviculture”,
“Gestion et conservation des sols”, “Connaissances de base sur le sol, ’eau, les plantes et
I’atmosphére” — rassemblent des domaines d’action de la Zootechnie et Agriculture dans
I’organisation de cours de Agropecudria. En ce sens, nous avons établi les objectifes suivants:
1) examiner les événements interactifs en classe, les activités d’écoute/ lecture/ écriture qui
peut favoriser I’integration des étudiants dans les genres du discours scientifique; 2)examiner
les conditions données par les enseignants aux étudiants de s’approprier les ressources
linguistiques/discursives das des genres académiques-scientifique; 3) analyser des textes écrits
“abstrait”, “compte” et* recherche” effectivement produite par les éléves das des situarions de
production visées par les enseignants. Toutes ces analyses ont comme base théorique les idées
de Bakhtine et de son cercle proposition dialogique en trouvant la pensée philosophique des
auteurs, des bases socio-historiques et idéologiques pour articuler les différentes positions des
personnes qui agissent das des situations réelles et comunications béton. Informé par le jeu de
données des résultats pointez sur l'incohérence d'un projet éducatif en cours technique
professionnelle, soutenue par les idéologies de la rationalité technique et I'économie de
marché économique, liée a une notion de langage congu comme structure et le texte comme
une verité et universel. Dans les situations dialogiques de la construction de la connaissance
dans les événements de la lecon, les enseignants de certaines matiéres pensent de la lecture /
écoute activités que la reconnaissance d'objet/identification de contenu scientifique par
didatizados textes identifiés comme documents. Lors d'une demande par écrit dans des genres
académiques "abstrait" production "compte” et "recherche” par la médiation de textes de
professeurs d'éducation scientifique larges et étroites, utiliser les procédures pédagogiques
non spécifiques, en supposant que I'étudiant est un lecteur capable de reconstruire la intention
des auteurs des textes qu'ils lisent, informé que par la dimension Linguistique. Pour produire
des paraphrases de textes lus, les étudiants sont empéchés de se constituer en voix autoritaire
de dire son mot et construire un nouveau but pour votre textualisation du projet.

MOTS CLES: interaction enseignant-éléve, discours sur le genre, le discours scientifique,
discours didactique, la construction de la connaissance .



SUMARIO

LN ERI0] 516 107X 0 IO 11
CAPITULO | — SOBRE A METODOLOGIA DA PESQUISA E DA ANALISE DOS
DADOS ... bbb bbb Rt e bbb bbb b e 19
1.1, CONEXLO UA PESOUISA ...ecvvireereerieiieesieeeesee e eeesteeste et e ste e tesseesseesseeseesreessesseesreesenneesreeeens 20
1.2. Delimitagao e selegdo doS PartiCIPANTES ..........eiereiieieieiere s 24
1.3. Coleta e SeleGa0 A0S dAUOS ......c..eiveeiireieiieiie et sre e 25
1.4, Par@metroS da @NALISE ........ccoiiiiiieieieie et 29
CAPITULO Il — PONTOS DE ANCORAGEM PARA TEORIA: A LINGUAGEM, OS
SUJEITOS DA EDUCACAO E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO................. 32
2.1. Ensino e construgao do CONNECIMENTO. ........ooviiiiiiiriiiieieiee et 32
2.2. A nocédo de compreensdo como atividade responsiva ativa: apropriacao e objetivacéo ... 37
2.3. Dialogismo € relagdes de SENLIAO ........cceiveiieiiiie e e 41
2.3.1. Didlogo e Ideologia: 0 papel do iNterloCULOr..........coveiiiiieiie e 43
2.4. Os géneros do discurso: desdobramentos tedricos conceituais na analise ........................ 55
2.5. Os géneros no espacgo discursivo da sala de aula...........cccovveeeiieiiniesieneee e 60
CAPITULO I - O CURSO TECNICO: UM BREVE HISTORICO E A
CONSTITUICAO DOS SUJEITOS PROFESSORES E ALUNOS..........ccoceiiiiviriene 67
3.1. O contexto do curso profissionalizante: breve hiStoriCo ...........cccoevveveieveieie i 67
3.2. A construcdo da experiéncia docente no ensino profissionalizante: o que dizem os
documentos legais e 0 que 0S ProfessOres NECESSITAM........cccuereerieiie e 78
3.3. O perfil do professor do Curso Técnico em Agropecudria da Escola Agricola “Assis
ChateaubIIand™ .......ooc o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s aa b rbrraeeaaeeaaann 83
3.4. As expectativas do aluno do curso técnico: o que desejam e 0 que tem ............ccocevenneen. 98
CAPITULO IV - A LEITURA NO CONTEXTO DO CURSO TECNICO
PROFISSIONALIZANTE: CONDICOES DE PRODUCAO........ccccoeiieeiereee e, 113
4.1. Concepcdes de leitura em préticas de ensino e suas condi¢des de producao.................. 113
4.2. O texto de semidivulgacdo cientifica como objeto de ensino .........ccccccceevvevveveiicieennae 125
4.3. A prética dialogica de leitura: o entrecruzamento do discurso pedagdgico e do discurso
(o1 1=] 01 A ol o T RSSO 129
CAPI’TUNLO V - OS GENEROS ESCRITOS EM CURSO PROFISSIONALIZANTE:
RELACOES ENTRE PRATICAS DISCURSIVAS E PRATICAS SOCIAIS ............... 145
5.1. Os saberes dos docentes sobre leitura/escrita e sua articulacdo com as condicdes de
producao/transmissao de CONNECIMENTO .......cveviiiiiiiiiiieee e 146
5.2. A constituicdlo do saber-fazer docente nos géneros do discurso no ensino
PrOfISSIONAIIZANTE ..ot bbbt 156
5.3. Os géneros do discurso académico: condi¢Ges de producdo escrita em atividades
encaminhadas PElOS QOCENTES ........cuiiiieiiie e 168
V1. CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt ses s sse st 205

REFERENCIAS ......ooieeeee ettt s s 210



ANEXOS



11

INTRODUCAO

“Sou o intervalo entre o meu desejo e aquilo que o desejo
dos outros fizeram de mim” (FERNANDO PESSOA).

No Brasil, segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394/96,0 ensino médio
representa a etapa final de escolarizacdo prevista para a educacdo béasica. Para Marcuschi
(2006), o conceito de educacdo basica, incluindo a educacéo infantil, o ensino fundamental e
0 ensino médio, atribui uma funcgéo relevante ao ensino médio na formacéo dos jovens para a
cidadania com um perfil proprio. A promulgacdo dessa Lei possibilitou a corre¢do de um
sistema dual e excludente legitimado pela LDB n° 5692/71 (vigente até 1996), que atribuia ao
aluno do ensino medio um caminho de méo dupla. Por um lado, uma formacao propedéutica,
orientada por objetivos humanistas; por outro lado, a formacdo profissionalizante, orientada
por objetivos econdmicos.

No final dos anos 1990, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Parecer CEB n° 15/98, DCNEM, 1998), além de reafirmarem o ensino méedio como etapa
importante da escolarizacdo passam a defender uma expressiva relevancia a leitura e a escrita,
afirmando que “[...] a competéncia de ler, compreender, interpretar e produzir textos, [...] néo
se desenvolve unicamente na aprendizagem da lingua portuguesa, mas em todas as areas e
disciplinas que estruturam as atividades pedagogicas da escola” (INEP, 2001, p.14).

Nessa perspectiva, leitura e escrita tornam-se o foco para onde convergem o0s
interesses de estudiosos e pesquisadores no ambito académico. Entretanto, se em dias atuais
sdo inimeros os trabalhos que discutem o ensino/aprendizagem de leitura e da escrita no
Brasil, a escrita académica no ensino médio ndo tem recebido a mesma atenc¢éo, seja do ponto
de vista do ensino, seja como objeto de pesquisa (MARINHO, 2010).

De acordo com Motta-Roth (2012), o que justifica a alta valoracdo da escrita
académica no contexto universitario deve-se ao fato de sua producdo se constituir como uma
instancia privilegiada para a documentacdo de todo o conhecimento produzido na academia.
Dessa forma, os significados relacionados a aquisicdo das habilidades da escrita estdo
associados a construcdo de um lugar de autoria, considerando o modo como os individuos
produzem, constroem e divulgam o conhecimento representando, descrevendo e avaliando as
suas proprias acOes na area cientifica, para especialistas e para um publico em vias de

especializacdo, no ensino, na pesquisa e na extensao.
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Na sociedade do século XXI, ciéncia e tecnologia s&o conhecimentos que se definem
como um bem a ser consumido pelo alto valor estético, cultural e econdmico (BORDIEU,
2011). Dessa forma, entende-se que os modos interacionais de construcdo de conhecimento
em esferas escolares/académicas constituem praticas sociais de construcdo de sentido
especificas de um dominio de saber, mediado por préticas discursivas de leitura e escrita
proprias de um dado campo disciplinar. Desenvolver competéncias de leitura/escrita significa
dominar um conjunto de habilidades linguisticas/discursivas nos géneros que circulam nessas
esferas culturais.

Para Motta-Roth (2012), no contexto contemporaneo académico nacional e
internacional, ler, escrever e publicar torna-se um meio de assegurar um espaco profissional e
uma forma de disseminar os avangos do conhecimento produzidos em pesquisa, influenciando
as diferentes instancias de producédo do saber e sua aplicacdo no ensino béasico e fundamental.

Por essa razdo, o ensino da lingua para fins especificos, particularmente, aqueles
desenvolvidos na area de Linguistica Aplicada e na vertente sociocultural dos estudos de
Letramento, tornam-se os lugares privilegiados para estudos que objetivam oportunizar o
acesso a estudantes universitarios, com pouca ou nenhuma experiéncia, com as praticas de uso
e funcionamento discursivos dos textos escritos académicos.

As razdes que subjazem a adocdo desse ensino estdo associadas, muitas vezes, as
dificuldades dos alunos de graduagao e, “at¢ mesmo de mestrado e doutorado” (MACHADO,
LOUSADA, ABREU-TARDELLI, 2005, p.13), quando se deparam com a necessidade de
produzir textos escritos, nos géneros cientificos que sdo tipicos desta esfera, na modalidade
escrita -- artigos, teses, dissertagdes, monografia, resenhas, resumos, relatorios, entre outros —
e na modalidade oral -- conferéncia, aula, seminario, entrevista, defesa de monografias, de
teses e de dissertacdes.

Uma das provaveis causas para essa lacuna, apontada por estes estudiosos e
pesquisadores, € a auséncia de ensino sistematico desses géneros ao longo do ensino
fundamental e médio. Uma possivel justificativa, nessa direcdo, pode ser a crenca, subjacente
aos discursos de senso comum e aos curriculos do ensino basico, de que o aluno aprende a ler
e escrever na universidade, oportunidade em que ele é imerso na diversidade de usos e
funcionamento em que esses géneros se constituem e circulam.

Para Machado, Lousada, Abreu-Tardelli (2005), o fraco desempenho dos alunos na
producdo de textos cientificos, no ensino basico, tem relagdo com os sérios problemas
enfrentados pelos docentes, quando, no exercicio de sua profissdo, lhes sdo exigidas

habilidades especificas em atividades de leitura/escrita, que possam inserir 0 aluno nas
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praticas discursivas da escrita no contexto académico, uma vez que essas atividades nunca
fizeram parte dos processos de sua formacao.

O resultado mais visivel desses conflitos e tensdes, nas esferas educacionais, se
materializa entre duas linhas de forca: de um lado, as constantes queixas entre os professores,
com relacdo aos saberes necesséarios a construcdo do conhecimento cientifico, envolvendo
competéncias em praticas discursivas de leitura e escrita de textos especificos; por outro lado,
a insatisfacdo, generalizada, dos alunos, quando sdo cobrados por aquilo que, quase nunca,
Ihes foi ensinado ao longo de seu processo de escolarizacdo, no ensino regular.

Esses conflitos e tensdes se fazem presentes também no contexto institucional em que
atuamos, como professora de lingua portuguesa e pesquisadora, tanto em curso de graduacéo
(Agroecologia), como em curso profissionalizante, voltado para a formacdo de técnicos, de
nivel meédio. Ocupar este lugar social, no @mbito dessa cultura, levou-nos, num primeiro
momento, a ouvir 0s rumores das vozes sociais, acolher os conflitos, tensfes e possiveis
rupturas, para (ilusoriamente) propor e criar ajustes no @mbito do ensino da linguagem, nas
praticas de escrita académica. Para isso, definimos, com os professores das disciplinas
técnicas no Curso de Agropecuaria, 0 género mais adequado as situacdes comunicativas de
uso da linguagem dos alunos, na modalidade escrita. Na oportunidade, os docentes optaram
pelo género relatdrio, a ser produzido apo6s a realizagdo do estagio supervisionado.

No cotidiano de nossa pratica de ensino de linguagem, a indicacdo desse género, além
de permitir 0 acesso a compreensao sobre 0s saberes e competéncias de leitura e escrita desse
grupo, em termos de uso e funcionamento da linguagem em curso profissionalizante, definiu,
por outro lado, a nossa trajetria como pesquisadora, no ambito dos estudos da linguagem,
por ocasido do nosso ingresso no Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade, na
Universidade Estadual da Paraiba, culminando com o trabalho de dissertacdo intitulado “A
reformulacdo do discurso de divulgacdo cientifica: o relatério no ensino médio
profissionalizante”.

No exercicio diario de nossas atividades didatico-pedagdgicas, em sala de aula, nos
assumimos por forca do contrato didatico’ (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004,
p.166), como sujeitos da fala e, frequentemente, interditamos a palavra dos alunos,
ideologicamente avaliada como nédo autorizada. Ao estabelecer lugares para escuta das vozes

heterogéneas que habitam o universo institucional, somos surpreendidos com verdades que,

! Charaudeau e Maingueneau (2004, p.166) entendem o discurso didatico como um discurso produzido numa
situacdo institucional de ensino, na qual os sujeitos estdo ligados por um “contrato,” constitutivo dessa situagao
de comunicagdo e gera certo nimero de coercfes que determinam as caracteristicas da organizacdo discursiva e
formal.
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teimosamente, insistimos em ignorar, porque elas nos obrigam a retirar algumas méascaras, a
partir das quais construimos as nossas identidades como docentes, como seres da razéo e do
método (BAKHTIN, 2010c). Habituados a pensar cartesianamente, estabelecendo partes e
recortes do objeto a ser ensinado e aprendido, esquecemo-nos de ouvir para compreender
dialogicamente, devolvendo o uso da palavra ao outro, como uma escuta que responde a outra
palavra, instituindo novos sentidos (BAKHTIN, 2003).

No cotidiano da sala de aula, constrangidos pelas regras desse contrato, somos levados
a estabelecer julgamentos e atribuir valores determinados por nos, em teorias de referéncia,
instrumentos e procedimentos metodoldgicos, como saberes mais necessarios para a
construcdo dos conhecimentos, ratificados por especialistas, como os mais adequados para o
exercicio de nossas praticas de ensino. Esse lugar de escuta oportunizou-nos, em paralelo,
como professora de lingua portuguesa, o desejo de empreender um trabalho de investigacédo
sistematica sobre a leitura/escrita académica nas praticas discursivas e interacionais da aula,
por ocasido da construcdo/transmissdo de conhecimento nas disciplinas cientificas de
referéncia do curso (agricultura e zootecnia), articulando as condicGes de leitura dos textos
orais e escritos, utilizados pelos docentes em préaticas pedagogicas de construcdo do
conhecimento e os textos efetivamente produzidos pelos alunos nas situa¢des de ensino e de
aprendizagem.

Para a realizacdo deste trabalho de tese, portanto, elegemos como lugar de pesquisa o
espaco interlocutivo de sala de sala como o espaco de constituicdo dos sujeitos que agem
intencionalmente, posicionados na estrutura social das esferas escolares/académicas, de forma
objetiva e avaliada em direcdo ao outro-aluno, de quem espera uma compreensao Como
reacao-resposta ativa. Nesse contexto, 0s sujeitos constroem discursos que resultam dos
movimentos dialégicos® das vozes nos texto sem praticas pedagdgicas de leitura/escrita,
fala/escuta em situacdes reais de construcao/transmissdo de conhecimento.

Em funcdo dessas condi¢des, formulamos os seguintes questionamentos: i) Como o
professor encaminha as estratégias de constru¢do do conhecimento através de textos orais e
escritos em sala de aula? ii) Como se ddo as condices de producdo (escuta/leitura/escrita)

oferecidas pelo professor para que o aluno se aproprie dos mecanismos

2 Bakhtin (2003, p. 374) concebe os movimentos dialgicos a partir de trés tipos de relacdes: i) as relacdes entre
objetos (entre coisas, entre fendmenos fisicos, quimicos; relagBes causais, relacBes matematicas, Idgicas,
relagdes linguisticas etc); ii) relagdes entre sujeito e objeto; iii) relagdes entre sujeitos (relagBes pessoais,
personalistas; relacGes dialdgicas entre enunciados, relagbes éticas; relagBes entre consciéncias, verdades,
influéncias matuas, o amor, o ddio, a mentira, 0 respeito, a confianga, desconfianca etc). Nesses movimentos
dialégicos as vozes se fazem presentes e as entonagdes (pessoais e emocionais) sdo elementos valorativos e
ideoldgicos fundamentais da atitude do sujeito em relacdo em relagdo ao outro e ao que € dito em uma
determinada situagdo e de um dado lugar social.
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linguisticos/discursivos, nos géneros do discurso académicos orais e escritos? iii) O que
evidenciam os textos produzidos pelos alunos nas situacGes de préticas pedagdgicas de
ensino?

Para empreender respostas ao conjunto dessas questdes, nos subsidiamos nas
propostas teérico-metodoldgicas de Bakhtin e seu Circulo®, por encontrar, no pensamento
filosofico dos autores, as bases sociais e historicas para articular as diferentes posi¢cdes do
sujeito que age de forma responsavel e responsiva, em situacdes pedagdgicas de trabalho, no
ensino profissionalizante de nivel médio. Na teoria bakhtiniana a histéria é o horizonte social
de uma época, é materialidade e acontecimento. Dessa forma, considerando a condicéo de
sujeitos ativos e inacabados, a histéria que produzimos e pela qual somos produzidos é
descontinua e nos abre a possibilidade de revisar, fazer ou refazer o que ja esta constituido. A
cada novo acontecimento na arte e na vida, a histdria se recompde, atualiza-se e reescreve-se
nos atos valor ativos dos sujeitos em interacao.

Dessa forma, o construto teérico do Circulo de Bakhtin é a base de orientagcdo que
estabelecemos para examinar, nas trocas interlocutivas do género aula, as articulacfes entre o
discurso cientifico do professor e o texto cientifico didatizado, em praticas de leitura, seguidas
da producéo textual escrita dos alunos nos géneros académicos. Trata-se, portanto, de analisar
os discursos, nos textos orais e escritos, como processos produtivos de construcdo de
conhecimento que, segundo Bakhtin (1997, p. 341), ao se apresentarem como textos podem
ser considerados como “[...] 0 dado primario (a realidade) e o ponto de partida de todas as
disciplinas nas ciéncias humanas”.

Apesar do Circulo de Bakhtin ndo ter como foco central o ensino /aprendizagem de
linguas, suas concepcdes tedricas tém orientado o posicionamento critico de varias vertentes
teoricas da linguistica aplicada, propondo que as praticas escolarizadas de leitura e producéo
textual, como atividades de interacdo verbal e social, devem ter como horizonte social o
principio dial6gico e alteritario da linguagem. Nesse processo, “relagdo” é a palavra-chave.
Constituimo-nos e nos transformamos sempre a partir de relacbes dialdgicas e valorativas

com outros sujeitos, opinides, visdes de mundo, consciéncia etc.

¥ Neste trabalho néo se discutira a polémica da autoria de algumas obras publicadas por Voloshinov (O discurso
na vida e o discurso na poesia (1926); Freudismo: um esboco critico (1927). As correntes mais recentes do
pensamento linguistico do Ocidente (1928); Marxismo e filosofia da linguagem, (1929); Estilistica do discurso
literario, (1930); As fronteiras entre poética e linguistica, 1930) e Medviédev (O método formal nos estudos
literarios: introducéo critica a uma poética sociologica, 1926), membros integrantes do Circulo de Bakhtin. Em
primeiro lugar, por ndo ser objetivo desse texto. Em segundo, porque se a “fun¢do-autor” (FOUCAULT, 1992) é
de autoria diversa, a autoria intelectual é convergente, uma vez que os principais fundamentos filosdficos
para/sobre a linguagem estdo presentes nos textos de Bakhtin, alguns dos quais anteriores aos assinados por
Voloshinov e Medviédev.
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Nesse sentido, por ocasido das analises em atividades interlocutivas de fala/escuta,
leitura/escrita em sala de aula serdo utilizadas categorias conceituais como géneros do
discurso (e suas dimens@es: tema, contetdo tematico, forma composicional, arquitetdnica,
estilo), tendo como horizonte* a situacdo social (0 papel da comunicagdo cientifica no
conjunto da vida social dos interlocutores na esfera do curso técnico profissionalizante), as
situacBes de interacdo nos géneros cientificos da academia (autor previsto, concepgcao de
interlocutor, intencéo e objetivos ideologico-discursivos, orientacdo valorativa para o objeto
de discurso).

Na interagdo professor/aluno em sala de aula, estamos considerando que 0s sujeitos vao
construindo para si mesmo e para 0 outro uma posi¢ao de autoria, mobilizando os recursos
linguisticos/discursivos para agir nos géneros do discurso disponiveis em sua esfera cultural.
Nesse movimento dialogico de constituicdo autoral, buscar-se-4 examinar nos discursos do
professor, as representacOes, as ideologias, as crengas, 0s mitos que perpassam as praticas
pedagogicas de leitura e producado escrita nos processos de construcdo de conhecimento. Para
tanto, buscaremos na abordagem dos géneros dos discursos orais e escritos que materializam
os enunciados, os indicadores modais da projecdo que o locutor faz da reacdo resposta/ativa
de seu interlocutor e, “[...] visando produzir conhecimento, muitas vezes simula a fala ao
escrever e dissimula a escrita ao falar” (BRAIT, 1999, p.23).

Na proposta tedrica de Bakhtin e seu Circulo para os géneros do discurso, as
representacdes, as crencas e 0S mitos estdo contidos em nog¢bes como plurilinguismo
dialogizado, no discurso bivocal, na réplica ativa, na nocdo de acabamento do enunciado,
entre outros, como pistas indiciadoras dos recursos da linguagem agenciados pelas acoes
subjetivas dos sujeitos em suas relacdes dialdgicas. Essas categorias serdo explicitadas ao
longo de nossas analises.

O corpus de nossa analise esta constituido por dados originados em: i) gravacdes de
aulas nos componentes curriculares: “Avicultura”, “Manejo e Conservagdo do Solo”,
“Fundamentos Basicos de Solo, Agua, Planta e Atmosfera”; ii) entrevistas com alunos e
professores; iii) producdes escritas dos alunos; e iv) documentos oficiais.

Por essa razdo, optamos por uma metodologia de base etnografica por considerar que

as condicdes de producdo escrita dos alunos realizam-se como um trago de uma situagédo

*Bakhtin/Voloshinov ( [1929] 2002) explicita a nog¢do de “horizonte social”, entendendo que todo enunciado
relaciona-se com o conteddo interior e com a expressao exterior. A expressdo exterior caracteriza-se pelo valor
da palavra-signo que parte de um sujeito em direcdo ao outro. Essas relacBes se concretizam a partir de um
horizonte social de valores construidos pelos sujeitos na interagdo, envolvendo o espago-tempo da enunciagéo. A
relacdo espaco-temporal envolve tanto um tempo mais prolongado e mais imediato como uma configuragéo de
espaco mais ampla e mais especificas. Envolve, também, a memdria do futuro na relagdo entre os interlocutores.
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social, que inclui os valores, regras, significados e atitudes, bem como modelos de
comportamento dos sujeitos em interagdo. Reordenados metodologicamente, os dados
etnograficos sdo vistos, portanto, na propria conformacdo discursiva, seja nas relacGes
intertextuais, seja nas relacOes interdiscursivas, possibilitando ao pesquisador reconhecer na
trama das relagdes intergenéricas, a composicdo dos textos e a histéria dos sujeitos nos
discursos caracterizados por diferentes graus de estabilizacdo institucional.

Consideramos que estes dados s6 se tornam significativos na analise, quando
examinados a luz das propostas tedricas de Bakhtin e seu Circulo, desvinculando o olhar do
pesquisador do ja-conhecido, materializado em textos no sistema da lingua, para as
linguagens sociais nos géneros dos discursos como “[...] modelos tipologicos de construgao
das totalidades discursivas” (BAKHTIN, 2002, p.334), indiciadoras da complexidade do agir
valorativo dos sujeitos no mundo, onde cada grupo constroi seu repertorio de signos e
enunciados que direcionardo as criacfes ideoldgicas de sua época.

De uma forma geral, esse trabalho objetiva: investigar, descrever e analisar as praticas
discursivas (leitura/escuta; producdo de textos orais e escritos) e 0s géneros do discurso
cientifico-académico em circulacdo em areas especificas (agricultura e zootecnia), em curso
técnico profissionalizante na Universidade Estadual da Paraiba, de maneira a intervir mais
fundamentalmente nos processos de apropriacdo desses géneros pelos professores e alunos.

Nesse sentido, estabelecemos 0s seguintes objetivos: 1) analisar, nos eventos interativos
da aula, as atividades de escuta/ leitura/escrita que podem promover a inser¢ao dos alunos nos
géneros do discurso cientifico; 2) examinar as condi¢fes dadas pelos professores para que 0s
alunos se apropriem dos recursos linguisticos/discursivos nos géneros académicos-cientificos;
3) examinaras condig¢Oes dadas para que os alunos se apropriem de conceitos e procedimentos
nos géneros do discurso cientifico-académico;4) analisar os textos escritos “resumo”, “relato”
e “trabalho de pesquisa,” efetivamente produzidos pelos alunos em situacdes de produgéo
encaminhadas pelos docentes.

Este trabalho de tese esta organizado em cinco capitulos, além da introducdo e das
consideracBes finais. No primeiro, apresenta-se um roteiro das etapas dessa investigacéo,
incluindo informacdes sobre o contexto local da pesquisa, a descricdo do perfil e dos
procedimentos utilizados para delimitacdo dos participantes, os instrumentos para coleta e
selecdo dos dados e os parametros de analise.

No segundo, apresentam-se 0S pressupostos teoricos da investigacdo com base nos
pressupostos de Bakhtin e seu Circulo, em relagdo as concepgdes socio-histérica e ideoldgica

da linguagem e dos sujeitos nos atos que realizam na instituicdo educacional, enfatizando a
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construcdo do conhecimento, compreenséo e atividade mental, dialogismo e construcdo dos
sentidos, ideologia e o papel do interlocutor/professor nos géneros do discurso nos eventos
interativos da sala de aula.

No terceiro capitulo, examinam-se 0s aspectos relativos a historia politica de
constituicdo e consolidacdo dos cursos profissionalizantes em Agropecuéria, de nivel médio,
nos documentos oficiais, bem como as propostas politicas contidas nesses discursos, para a
formacdo de uma identidade dos sujeitos, nessa instituicdo, orientada pelas ideologias do
mercado econémico, em ambito nacional e no espaco de nossa investigacdo, a Escola
Agricola “Assis Chateaubriand”, vinculada a Universidade Estadual da Paraiba — UEPB.

No quarto capitulo, analisam-se as condi¢des de producdo da leitura, focalizando o
texto cientifico que medeia as atividades de construcdo do conhecimento dos alunos se o
modo como os docentes realizam a acdo discursiva na interacdo em sala de aula. Ao
estabelecer um confronto entre o texto cientifico escrito didatizado e a elocugdo formal do
professor, observa-se que esses enunciados resultam de posi¢des valorativas dos sujeitos, em
situaces reais e concretas de ensino. Buscando identificar os tracos da projecédo valorativa do
docente para 0 enquadramento do outro-aluno em atividades de escuta, fala e escrita,
elegemos como categoria de andlise, os indice modais que nos enunciados refletem a posi¢éo
social e ideoldgica do falante em relacdo ao seu interlocutor, a si mesmo e ao seu projeto
enunciativo (BAKHTIN, 2010a).

No quinto capitulo, focaliza-se 0 modo como os professores da area técnica constroem
um “saber-fazer” para atuar com os géneros do discurso cientifico nos eventos discursivos da
aula em que os alunos sdo orientados para produzir um resumo, um relato e artigo de
pesquisa. A analise sugere que o texto cientifico € concebido e produzido pelos docentes, com
foco no objeto/conteddo cientifico de ensino e, nesse sentido, um portador de conhecimento
de natureza didatica a ser reconhecido/identificado/memorizado pelo aluno como verdade

Unica e absoluta.
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CAPITULO | — SOBRE A METODOLOGIA DA PESQUISA E DA ANALISE DOS
DADOS

Uma pesquisa € sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja
visitados. Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo diferente
de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma
apropriacdo do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais (DUARTE,
2002, p.139).

Este capitulo metodoldgico apresenta o percurso de investigacdo para a obtencdo dos
dados da pesquisa. No primeiro momento, apresentamos uma breve configuracao historica da
criacdo do Curso Profissionalizante em Agropecuéria na Universidade Estadual da Paraiba-
UEPB. Em seguida, apresentamos 0s aspectos tedrico-metodologicos da pesquisa, o perfil dos
participantes, os instrumentos de coleta dos dados, os procedimentos de observacdo e de
analise.

Uma vez que os dados resultaram de atividades interlocutivas de construcdo de
conhecimento em sala de aula, adotamos uma metodologia qualitativa de pesquisa etnografica
de sala de aula. De acordo com as orientagdes da pesquisa microetnografica interacional, os
padrdes de interacdo social sdo considerados como elementos determinantes da construcéo de
significados pelos participantes na acdo, isto é, a relacdo dialégica no ambiente
escolar/académico permite certas formas de apresentagdo de evidéncias, que somente s&o
possiveis neste tipo de evento (ERICKSON, 1986). Nesse sentido, a principal tarefa da
investigacdo etnografica é descobrir a visdo dos participantes. Por essa razdo, observar,
perguntar e registrar foram as principais técnicas utilizadas por n6s na pesquisa de campo. Os
instrumentos de coleta foram gravacdes em audio de aulas, entrevistas semiestruturadas com
0s participantes, fontes documentais legais, textos didaticos e textos escritos produzidos pelos
alunos, como resultado da acdo institucional pedagodgica dos professores. O periodo de nossa
imersdo em sala de aula foi iniciado no segundo semestre do ano letivo de 2010 e concluido
no primeiro semestre letivo de 2011, totalizando, aproximadamente, 110 horas/aulas
observadas e transcritas. Nos capitulos, os textos transcritos que resultaram das observacdes

de aulas serdo identificados como “Recorte 1, 2, 3, 4” etc.
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1.1. Contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida no Curso Técnico de Agropecuaria, no Centro de
Ciéncias Agrarias e Ambientais - Campus Il, da Universidade Estadual da Paraiba- UEPB. A
Escola Agricola “Assis Chateaubriand” (EAAC) foi criada em 20 de outubro de 1962,
objetivando capacitar estudantes, especificamente filhos de agricultores, com o oficio de
mestre agricola. Funcionou no Colégio de Aplicacéo, na zona urbana de Campina Grande, e, a
época, mantido pela Universidade Regional do Nordeste, (antes de sua estadualizacdo em 11
de outubro de 1987).

Em 1973, a Escola Agricola “Assis Chateaubriand” foi transferida da zona urbana e
instalada na zona rural de Lagoa Seca. Visando a qualificacdo para o trabalho, oferece
educacdo em nivel técnico, na area de Agropecudria. Nessa regido, a economia esta voltada
especialmente para atividades agricolas relacionadas ao setor hortifrutigranjeiro. O espaco
geogréfico, em torno da zona urbana, é constituido por pequenos proprietarios de terra que
desenvolvem uma agricultura de base familiar. O excedente da producéo € comercializado in
natura ou de forma artesanal, especialmente, na fabricacdo de farinha de mandioca, goma,
derivados do plantio da mandioca, doces e compotas das frutas sazonais.

Em 11 de 1971, com a promulgacdo da Lei 5.692/71, foi instaurada a
profissionalizacdo compulséria em nivel de 2° Grau, como finalidade Unica para o0 ensino
médio. Em decorréncia dessa lei, a educacdo profissional deixou de estar limitada a
estabelecimentos especializados. Pretendia-se, com essa iniciativa, possibilitar ao egresso
optar por continuar seus estudos em nivel superior ou ingressar no mercado de trabalho, uma
vez que seriam portadores de um diploma técnico. Por se configurar como uma acdo em
educacdo, profundamente discriminatoria e homogénea, foi revogada onze anos depois (Lei
7.044/82).

Por ocasido da implantacdo da Lei 5.692/ 71, a matriz curricular do curso técnico em
Agropecuaria, na escola agricola, foi planejada para atender aos objetivos e metodologias da
Escola-Fazenda, orientados pela ideologia taylorista/fordista de organizacdo e gestdo do
trabalho. Nesse sistema, as relagOes entre trabalho e educagdo eram mediadas por um “saber-
fazer”, adquirido pela combinagdo entre treinamento e experiéncia durante a execucdo de
atividade laborais. Em decorréncia da natureza do conhecimento técnico, entendidos pelos
docentes, como transparentes, rigidos e estaveis, os alunos teriam apenas que desenvolver
habilidades basicas de calculo, de leitura e de escrita, objetivando a memorizagéo e repeti¢do

de procedimentos na execucdo de determinadas tarefas. Na época, 0 ensino técnico era
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integrado ao médio. As disciplinas especificas do curso profissionalizante eram ministradas
por docentes com formacdo equivalente a dos alunos. O texto utilizado no dia a dia de sala de
aula em praticas de construcdo do conhecimento era identificado pelos professores como
“apostila”. Esse discurso didatizado tem a sua organizagdo textual proposta em unidades de
sentido fragmentadas e esvaziadas teoricamente, sdo direcionadas por titulos do tipo:
“introdugdo”, “preparo do solo”, “plantio”, “tratos culturais”, “controle de pragas e doencgas”,
“colheita”, produgdo”, “importdncia social,” e “comercializagdo” (GOMES, 1999). No
cotidiano das praticas aplicadas ao campo, esse ensino era precario pela auséncia, quase
absoluta, de aportes financeiros para a execu¢do e manutencdo dos programas aplicados em
area de Agricultura e Zootecnia.

As atividades de préticas de escrita, por sua vez, ficavam restritas aos exercicios de
avaliacdo constituidos por perguntas e respostas sobre o contetido informacional veiculado. A
época, embora ja existisse a exigéncia de um estagio supervisionado, ao finda-lo, o aluno
tinha apenas que preencher uma espécie de ficha, identificada pelos docentes como um
relatorio.

Na década de 1980, alguns desses técnicos, responsaveis pelas praticas pedagdgicas
em sala de aula, foram se afastando ou se aposentando. Para ocupar o seu lugar, foram
contratados oito professores, sendo seis graduados em Agronomia, um Zootecnista e um
médico veterinario. O aporte de profissionais com formagdo académica reorienta as préaticas
discursivas de ensino e aprendizagem, imprimindo maior grau de cientificidade aos conteddos
especificos nas areas de zootécnica e agropecuaria e maior diversidade de textos cientificos-
académicos.

Na oportunidade, as deficiéncias fisico-estruturais das instalagdes do curso técnico e a
auséncia de investimentos financeiros para aquisicdo de computadores, livros, revistas,
material didatico, insumos e instrumentos tecnol6gicos para 0 campo constituiam o0s
principais entraves para a melhoria das condi¢bes do ensino. Uma dessas deficiéncias era a
inexisténcia de biblioteca.

Nesse sentido, os professores comecaram a pressionar a direcdo da escola,
inicialmente, para a determinacdo de um espaco fisico, posteriormente, para a aquisi¢do de
moveis e livros. Aos poucos fomos constituindo nossa biblioteca com doagfes e empréstimos,
do acervo bibliografico dos proprios professores: livros, manuais técnicos, revistas (de
divulgacdo ampla e restrita), informes agropecuérios e agrotécnicos, trabalhos monograficos,
boletins técnicos e de pesquisas de empresas, com fortes vinculos no campo e na criagdo de

animais, livros literarios e didaticos. Nos corredores, foram colocados murais para a
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divulgacdo de pequenas noticias e informes sobre a agropecuéria, cartazes com anuncios de
congressos e eventos. Paralelamente, instituimos comissBes para divulgar a escola, enviar
correspondéncia a todas as editoras do pais, solicitando doacGes de livros e assinaturas de
revistas. Criava-se, aos poucos, uma cultura de leitura/escrita, em nossa escola.

Em 1997, a proposta de profissionalizacdo compulséria no ensino médio foi extinta
(Decreto Lei, n° 2208, de 17/04/1997). Por forgca de uma nova Lei 9394 de 20/12/96, o curso
técnico em Agropecuaria em nivel medio foi reformulado, passando da forma seriada no
sistema propedéutico para a organizacao curricular em modulos. Com isso, a duragdo do curso
profissionalizante, prevista na nova Lei, era de, no maximo, 1900 horas/aula, distribuidas em
vinte e quatro (24) meses.

No contexto desta nova proposta de ensino, as aulas de lingua portuguesa foram
substituidas por redacdo técnica, com uma carga horaria de 45horas/aulas. Por essa razdo, a
producdo escrita dos alunos, especificamente do género relatério, passou a ser prioridade em
minhas atividades de ensino, em fungdo da realizacdo do estagio supervisionado do curso,
ocasido em que os alunos acompanham projetos de pesquisa, em atividades de extensdo na
prépria Escola ou em empresas publicas (EMATER, EMEPA, EMBRAPA) e empresas
particulares (GUARAVEYS).

Esse caminho nos levou a pensar, como professora responsavel pelo ensino de
redacao técnica, um projeto interdisciplinar, tendo em vista as condi¢des de producdo que séo
dadas aos alunos para a escrita do género relatério apds a realizacdo do estagio
supervisionado, desenvolvido em projetos de pesquisa nas areas de agricultura e zootecnia.
Para realiza-lo, convidamos um professor da area de agricultura, para articular e construir uma
situacdo real de construcdo de conhecimento cientifico, oportunizando a insercdo do aluno nos
procedimentos metalinguisticos do discurso cientifico académico, em contextos de uso e
funcionamento das praticas comunicativas proprias dessa cultura. No entanto, dado o pouco
tempo de carga horéaria (45 horas/aula) na disciplina redacdo técnica, tornou-se quase inviavel
a implantagdo do projeto, uma vez que o tempo de instalagéo e desenvolvimento vegetativo
das plantas, em geral, ndo acompanha o tempo previsto para as disciplinas em sala de aula,
dificultando os processos de coleta de dados, em suas varias fases de observacéo.

No sentido de contornar essa dificuldade, decidimos com os alunos aceitar a sugestéo
do professor de agricultura e construir o experimento, considerando o ciclo germinativo de
plantas que pudessem completar o tempo de desenvolvimento em, no méaximo, duas semanas.
Resolvido o primeiro impasse, formamos equipes de trabalho. Em seguida, o professor

especialista assumiu a condicdo de falante primario, abrindo espaco para as discussdes em
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torno do tema-problema de pesquisa, dos objetivos, da metodologia, do espago de
implantacéo do projeto e do material a ser utilizado. Na ocasido, ficou decidido que o objetivo
dessa atividade era verificar a eficiéncia da germinacdo em trés tratamentos constituidos por
trés substratos (solo, solo + esterco, solo + humus). A definicdo desses objetivos oportunizou
ao professor de agricultura definir os temas e as referéncias bibliogréaficas de autores
legitimados e autorizados nessa area de investigacgao.

Instalado o projeto, no periodo que decorria entre a sua instalacdo, observacao e leitura
dos parametros da analise (desenvolvimento da planta, diametro caulinar, niamero de folhas) e
a analise dos resultados, configuram-se, nessas atividades, novas situacdes para a producao de
varios outros géneros de discurso, a exemplo do género planilha, para a organizacdo e
controle diario dos resultados coletados e, posteriormente, projetados em quadros graficos e
tabelas, elaborados em aulas de “Informatica aplicada a Agropecuaria”. Constatou-Se,
também, a necessidade do género diario de campo, como um texto de auxilio & memdria dos
procedimentos quantificados, comentérios, avaliacGes, inadequacdes, falhas, sugestfes,
utilizadas por ocasido da elaboragdo dos itens “materiais ¢ métodos” e “resultado e
discussao”.

No cotidiano das aulas de redacdo técnica, sugerimos aos alunos o género fichamento
em funcéo das indicagdes de leitura que eles teriam que realizar por ocasido do processamento
da organizagdo textual no item “fundamentagdo teorica” do relatério. Na oportunidade,
explicitamos que essas leituras seriam também relevantes para estabelecer uma reflexao
critica e uma condicdo de autoria para legitimar os argumentos apresentados por eles, quando
da apresentacdo e discussdo dos resultados encontrados na relacdo entre os parametros
estabelecidos para andlise e os diversos tipos de substratos testados nos processos de
germinacdo. No processamento do item “consideragdes finais”, informamos que todos esses
dados poderiam ser utilizados para apresentar de forma sumaria os resultados, relatar
possiveis problemas ou insucessos encontrados e sugerir solu¢gdes (GOMES, 1998).

Conforme podemos constatar, em todas as atividades desenvolvidas em préaticas
discursivas cientificas de comunicacao reais e situadas, 0s géneros do discurso se constituem
como artefatos humanos sdcio-histéricos a partir dos quais, cada grupo constréi o seu
repertorio de praticas enunciativas, em determinadas esferas, tal como proposto por Bakhtin/
Voloshinov (2002).

Por outro lado, pode-se também observar que estas atividades apontam para a
heterogeneidade e flexibilidade dos processos genéricos, apresentados por Bakhtin (2010b, p.

124), quando reconhece que os processos de hibridizacdo, nos géneros do discurso, ocorrem
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ndo somente nas vozes, entoacOes, formas de transmissdo e estilos, mas também na
intercalacdo ou enquadramento dos géneros em outros, qualificada pelo fildsofo da linguagem
“[...] como uma das formas mais importantes e substanciais de introducéo e organizacéo do
plurilinguismo no romance”. Neste caso, a palavra nos enunciados/discursos em um dado
género ¢ concebida como bivocal: “[...] serve simultaneamente a dois locutores e exprime ao
mesmo tempo duas intengdes diferentes”, fazendo ressoar uma pluralidade de perspectivas
axiologicas (BAKHTIN, 2010b, p.127).

Do nosso ponto de vista, conceber uma pratica de ensino com a linguagem implica
oportunizar a inser¢do do aluno em uma pratica social de construgdo de sentido em contexto
académico especifico. No Curso de Agropecuaria, essas praticas decorrem de uma relacdo
intrinseca entre a experiéncia individual dos alunos nas atividades de leitura/ escrita na
construcdo do conhecimento em sala de aula, contribuindo para a inclusdo do aluno no

universo simbolico da ciéncia na condicdo de sujeito-autor.

1.2. Delimitacéo e selecdo dos participantes

Por considerar a escrita académica uma pratica social situada, heterogénea e
diversificada, atravessada por ideologias, tensdes e conflitos em diferentes estruturas do poder
(politico e econdmico), definimos que o critério de selecdo do publico-alvo de nossa
investigacao seria a totalidade de alunos (72), cursando o primeiro ano do curso técnico, e trés
professores que atuam em areas centrais do curriculo do Curso de Agropecudria.

As razdes que determinaram a escolha dos alunos nessa série deve-se ao fato de que,
no inicio do ano letivo, matricula-se uma populacdo que varia entre 230 a 250 alunos, nos
turnos manha e tarde. Ao final do primeiro ano, observa-se uma acentuada desisténcia: alguns
alunos se submeteram ao vestibular, ndo conseguiram aprovacdo, ouviram falar do curso e
estdo 14, para ver o que acontece. Os filhos dos pequenos proprietarios, que constituem a
maioria do nosso alunado, desistem do curso, em época de plantio ou colheita; outros, ainda,
porque aguardam uma oportunidade de trabalho. O fato é que, ao final do segundo ano,
trabalha-se apenas com 50% desse contingente inicial e, no final do curso, apos a realizacdo
do estagio supervisionado, apenas 30% retornam para a elaboracdo do relatério final ou

desistem durante o processo.
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Com relacdo aos docentes, estabelecemos que o tempo de inser¢do nas condigdes
socioecondmicas objetivas da realidade na cultura do ensino técnico em Agropecuéria de, no
minimo, dois anos, oportunizariam aos sujeitos-professores: i) a ativacdo de praticas
pedagdgicas de escuta/leitura/escrita nas disciplinas que lecionam; ii) a apropriacdo dos

sentidos e identidades em cada um desses dominios de construcdo de conhecimento.
1.3. Coleta e selecdo dos dados

Os dados de observacdo em sala de aula foram coletados: 1)no médulo Il -Zootecnia,
no componente curricular “Avicultura”, com 45 horas/aula gravadas, no periodo
compreendido entre 08 de setembro a 21 de dezembro de 2010; 2) No médulo II, “Capacidade
de Uso ¢ Manejo do Solo ¢ Agua”, em dois componentes curriculares: i) “Fundamentos
basicos de solo, agua planta e atmosfera”, com 45 horas/aula, no periodo compreendido entre
11 de abril a 15 de julho de 2011; ¢ ii) “Manejo e conservagdo do Solo”, com 25 horas/aula,
no periodo compreendido entre 11 de abril e 23 de maio. Nesse componente as horas/aulas
sdo divididas entre teoria (25 horas/aula), e pratica em campo (25 horas/aula), ministradas por
dois docentes. O total de aulas gravadas e transcritas resultaram 110 horas/aulas.

As convencdes adotadas nas transcricdes foram adaptadas de Marcuschi (1986) e

apresentadas no quadro (1) a seguir.

Quadro (1): Convengdes empregadas nas transcrigdes
Sinais | Ocorréncias
(+) (++) | Pausa breve e pausa longa
: Alongamento de vogal
() Trecho incompreensivel
[ Sobreposigdo de vozes
@) Transcricéo parcial
(( )) | Comentério do transcritor
/ Truncamentos
(...) Fala tomada ou interrompida em determinado ponto

Nas interagOes de sala de aula foram colhidas amostras de préaticas de linguagem
(leitura/escuta; producdes de textos orais e escritos). Esse procedimento permitiu acompanhar

as acbes e intengdes dos docentes em praticas pedagogicas de ensino em disciplinas
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especificas da formacdo do técnico em Agropecudria, bem como as reagdes-respostas ativa
dos alunos em face das propostas dialogicas de constru¢do do conhecimento, apresentadas
pelos docentes. Ao final de cada disciplina, tinhamos um grande volume de textos escritos
armazenados. Em razdo desse fato, tornou-se necessario estabelecer novos critérios para a
selecdo dos dados a serem analisados. Na ocasido, a solu¢do mais coerente com as questdes de
pesquisa formuladas e com os objetivos que pretendiamos alcancar foi optar pelos géneros do
discurso — “resumo”, “relato”, e um género identificado pelo professor como “trabalho de
pesquisa”, uma forma textual bem préxima da redacédo escolar de cunho académico.

Os instrumentos de coleta foram gravacdes em &udio, acompanhadas de notas de
campo, as quais contribuiram para documentar e registrar as particularidades e singularidades
dos sujeitos na interacdo, fontes documentais oficiais, materiais didaticos (texto de
semidivulgacdo cientifica (Anexo D.1); textos produzidos pelos alunos (Anexo E), entrevistas
do tipo semiestruturadas com professores (Anexo C.1) e com alunos (Anexo C.2). Ao final de
cada entrevista, os participantes assinaram o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”
(Anexo B).

No sentido de preservar a identidade dos nossos participantes, os docentes foram
identificados por nomes ficticios como “Pereira”, na modalidade Avicultura; “Carvalho” e
“Laranjeira”, em Manejo e conservacdo do Solo; e “Figueira”, na modalidade Fundamentos
Bésicos de Solo, &gua, planta e atmosfera. Os discentes (alunos e alunas) entrevistados foram
identificados como (Al. Partic.) e nomeados Horténcia, Miguel, Jaime, Ana, Isabel, Pedro,
André, Luiz, Flora e Artur. Os demais alunos, que tiveram participacdo ocasional em praticas
de leitura, foram identificados como alunos participantes (Al. Partic. 1, 2, 3, 4 etc.).

Com estes procedimentos, esta pesquisa enquadra-se em um paradigma interpretativo,
no qual o foco é a realidade social e cultural. Esta vertente interpretativista foi possibilitada
pela natureza etnografica em contexto de sala de aula. Neste sentido, postulamos com
Erickson (1990), que a etnografia, enquanto pesquisa interpretativa, ndo elege como objeto de
analise apenas o comportamento dos sujeitos nas atividades que produzem (ato fisico), mas a
acao (interpretacdo) do ato fisico, informado pelos significados partilhados pelos atores
sociais na interagcdo. Para o autor, a combinacdo da etnografia com a microetnografia constitui
0 metodo mais apropriado para tornar as agdes dos sujeitos em suas praticas culturais,
analitica e narrativamente visiveis, com interesses voltados para os aspectos mais prosaicos do
cotidiano, nos ambientes de aprendizagem, num nivel de especificidade. Esse método pode
sugerir maneiras de mudar, para melhor, as praticas pedagogicas e curriculares, assim como

compreendé-las e descrevé-las, tais como se apresentam no momento.
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Com tal opgéo visou-se enfatizar o conhecimento do particular, entendendo-o como
uma unidade do social, em sua complexidade e totalidade possivel. Esta mesma opg¢ao
impulsionou o foco no texto (falado ou escrito),como um traco definidor de uma situacéo
social que inclui os valores, as regras, significados e atitudes, modelos de comportamento dos
participantes, produtores e leitores de textos (VAN LIER, 1988; CANDLIN; PLUM, 1999).

Nesse sentido, consideramos que a natureza, essencialmente qualitativa e
interpretativa, dessa investigacdo nos leva a entender os significados construidos pelos
participantes, a partir do contexto sociocultural de suas atividades cotidianas. Segundo Moita
Lopes (1994, p. 224), essa dimensdo etnogréfica parece ser a forma mais adequada para dar
conta do fato de que a linguagem &, ao mesmo tempo, para a constru¢do do mundo social e
caminho para compreendé-lo.

Na analise das condicdes de leitura/escrita dos alunos, mediadas pelos discursos da
oralidade do professor nos géneros dos discursos cientificos- académicos em contexto de sala
de aula, estes textos apresentam padrfes de sentido tematico, estilo e forma composicional
que sdo proprios das condicGes de uso e funcionamento dos discursos nessas esferas. Por essa
razdo, consideramos que essas situacOGes, além de serem indiciadoras do processo de
construcdo de identidades e lugares sociais dos sujeitos, resultam também de posicGes
valorativas de individuos singulares que agem de forma participativa e colaborativa em
situacOes de comunicacao.

Nos movimentos dialégicos de escuta/leitura/escrita da aula, observa-se com Signorini
(2001, p.10), que o papel do linguista-pesquisador € encontrar “[...] elementos tedrico-
metodoldgicos que permitam descrever os modos de insercdo e funcionamento dos materiais
escritos no campo sociocultural e politico”, objetivando compreender ndo apenas as condic¢oes
de producdo e os modos de circulacdo dos materiais escritos, mas também “[...] as praticas
socioculturais nas quais estdo embutidos e que os constituem como materiais significativos”.

Nessa perspectiva, as entrevistas semiestruturadas foram realizadas como instrumento
capaz de fornecer uma contribuicdo relevante para a interpretacdo dos dados que resultaram
das posicbes avaliadas dos sujeitos em situacdes reais e dialdgicas de construcdo de
conhecimento, entendidas como um ato de desejo, de sentimento, de dever
responsivo/responsavel que é intencional e que caracteriza a singularidade, a peculiaridade de
cada um, em sua unicidade e impossibilidade de ser substituido, a partir do lugar que ocupa
sem alibi e sem excec¢do (BAKHTIN, 2010c).

Com base na proposta bakhtiniana para os atos dos agentes, consideramos que 0S

significados, intencbes e representacdes que os docentes atribuem ao conhecimento e ao
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objeto cientifico materializam-se no texto cientifico didatico e afetam a forma como os
estudantes entendem a construcao de sentido, nos textos escritos que produzem.

Na perspectiva linguistica de Mondada (1997, p. 59), o género entrevista deve ser
entendido como “[...] um acontecimento comunicativo no qual os interlocutores, incluindo o
pesquisador constroem coletivamente uma versdo do mundo”. Da mesma forma, Medina
(1996, p. 6) afirma ser a entrevista um jogo de interagdo, no qual os envolvidos se interligam

numa “vivéncia unica” entendida como:

A experiéncia de vida, o conceito, a duvida ou o juizo de valor do
entrevistado transforma-se numa pequena ou grande histéria que decola do
individuo que narra para se consubstanciar em muitas interpretagdes. A
audiéncia recebe os impulsos do entrevistado, que passam pela motivacéo
desencadeada pelo entrevistador, e vai se humanizar, generalizar no grande
rio da comunicacdo andnima. Isto se a entrevista se aproximou do diélogo
interativo.

Do ponto de vista metodoldgico, a entrevista, segundo Mondada (1997) e Medina
(1996), ndo é um instrumento neutro de pesquisa ou um método, entre outros, de coleta de
dados, mas uma forma de interacdo dinamica de negociacdo em que 0s participantes
constroem novos sentidos para 0s objetos discursivos. Nesse contexto, o interesse do
pesquisador deve estar voltado para os indicios que revelam um modo de ser e uma
competéncia do fazer, construida na relacdo eu-outro, comprometido com a responsabilidade
de viver a sua experiéncia individual como “uma versdo do mundo” (MONDADA, 1997, p.
59).

Em nossa pesquisa, 0 género entrevista tornou-se um instrumento fundamental para
delinear como os docentes constroem o perfil do aluno, a partir de um saber°conceitual,
metodoldgico e pedagdgico para agir com a linguagem nos textos orais e escritos que
medeiam as préaticas pedagdgicas de construcdo de conhecimento nas disciplinas de conteldos
especificos do curso técnico profissionalizante.

Ao elaborar um roteiro das entrevistas gravadas em audio com os trés docentes (Anexo
C.1), procuramos obter informacdes sobre o perfil académico dos alunos do curso técnico,
projetado pelos docentes, bem como o encaminhamento das praticas de leitura/escrita em

funcdo do objeto/conteddo de ensino, nas atividades ou tarefas propostas para os alunos.

® Estamos considerando o “saber” como um conhecimento que decorre do vivido e da experiéncia individual dos
sujeitos em suas esferas culturais e sociais de trabalho. Portanto, um conhecimento que é obtido fora do sistema
formal de ensino.
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Procuramos, também, manter uma abertura que permitisse aos participantes reconstruirem e
avaliar suas experiéncias profissionais de construcdo de conhecimento cientifico, a partir das
condicdes que lhes sdo oferecidas, considerando tanto 0s aspectos estruturais de
funcionamento como a organizacdo curricular do referido curso. As entrevistas com 0s
docentes foram previamente agendadas, ap6s o término de cada modalidade.

As entrevistas com o0s alunos (Anexo C.2) foram realizadas com dez (10) participantes
que se apresentaram espontaneamente, apos o convite feito pela pesquisadora em sala de aula.
As questdes formuladas buscaram preencher ou esclarecer informacdes: 1)de carater pessoal
(grau de escolaridade, lugar de origem, motivacdo para cursar o técnico profissionalizante,
historia pessoal com a leitura e a escrita no curso e em outras situagdes; 2)de carater
conceitual: como veem o processo da escrita, em que situacdes escrevem, que procedimentos
adotam, que experiéncias anteriores utilizam na construcdo dos textos que escrevem etc. Ao
final de cada entrevista, os alunos assinaram o “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido” (Anexo B).

Antes de iniciar as gravacdes, informamos aos alunos que suas identidades seriam
preservadas. Mesmo assim, foi possivel perceber certa desconfianca e resisténcia em falar, por
parte de alguns. Consideramos que estes gestos sdo prdprios da natureza do processo,
principalmente, dentro de um quadro de relagdes assimétricas de poder, como se caracteriza a
relacdo pesquisador/pesquisado. Ao longo dos capitulos, os textos transcritos que resultaram

das entrevistas com professores e alunos serdo identificadas como “Excerto” 1, 2, 3, etc.

1.4 Parametros da anélise

Em func¢do da natureza dos nossos dados resultarem de praticas interacionais em sala
de aula, é necessario explicitar algumas questdes de ordem tedrica e metodolégica. A primeira
questdo se da em torno das condicdes de producdo. Consideramos como condi¢bes de
producdo do discurso em sala de aula ndo s6 os discursos dos interlocutores em situagdo real e
imediata, mas aqueles que, no contexto social mais amplo das esferas do poder, determinam
modos de ser e de viver dos participantes em suas esferas culturais. A segunda questdo diz
respeito aos géneros do discurso. Na analise das condices de leitura e das situagdes de
producdo, focalizamos a dimens&o social e a dimensdo verbal dos discursos, examinando 0s

movimentos dialdgicos (assimilacdo, distanciamento, refutacdo etc.) de enquadramento do
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discurso do outro, atraves dos indices lexicais, responsaveis pela atitude do falante/escritor
sobre o0 que diz e sobre a relagcdo que estabelece com o co-enunciador. Esclarecemos que néo
pretendemos apontar o texto (oral ou escrito) como um modelo exemplar de um género do
discurso. Assim, optamos por ndo estabelecer categorias de analise preestabelecidas e
observar certas regularidades que vdo sendo articuladas com a orientagdo tedrica, em cada
etapa de nossas analises.

No primeiro momento, recuperam-se 0s discursos legais para a institucionalizacdo dos
discursos na esfera escolar/académica dos cursos profissionalizantes de nivel médio e, em
seguida, caracteriza-se a constituicdo do perfil dos professores e alunos na cultura do Curso de
Agropecuaria a partir dos dados constituidos pelas entrevistas. No segundo momento,
focaliza-se a dimensdo verbal e social dos enunciados que resultaram das gravacdes das aulas
e, logo apds, examinam-se as producbes escritas dos alunos que resultaram do
encaminhamento do professor.

No capitulo V, os textos orais transcritos, que resultaram do encaminhamento dos
professores para producédo de textos escritos pelos alunos, serdo identificados como “Situagao
de producédo 1: resumo, Situacdo de producdo 2: relato e Situacdo de producédo 3: trabalho de
pesquisa” . Os textos escritos produzidos pelos alunos serao identificados como “Texto 1, 2,
3, 4, 5. Na dimensdo verbal dos géneros cientificos académicos escritos, estamos
considerando a proposta de Loffler-Laurian (1983) para os discursos técnicos-cientificos
escritos, adaptando-os aos processos textualizacdo da seguinte forma: i) discursos de
semidivulgacdo cientifica, para os textos didaticos que mediam a construcdo do conhecimento
em praticas de leitura; ii) discurso cientifico de divulgacdo ampla, para os textos-base,
produzidos em esferas jornalisticas; discurso de divulgacéo restrita, para os textos produzidos
nas esferas académicas.

Na analise dos textos produzidos pelos alunos, quando do encaminhamento dos
docentes em sala de aula, estaremos focalizando as estratégias linguisticas/enunciativas de
auto referéncia (o autor e o leitor) e as estratégias cognitivas/inferenciais de construcdo de
sentido nos processos de textualizacdo. Nessa perspectiva, consideramos que os indicadores

modais® oportunizados pelo léxico, verbos, advérbios, pronomes, aspas, citacdo direta e

® Para Rodrigues (2005, p.179-181), os indices modais sdo os elementos lexicalizados, que nos géneros dos
discursos aparecem na constituicdo dos movimentos dialégicos como um modo de introducdo do discurso do
outro ou como uma estratégia de determinado ponto de vista (uma opinido), como uma “verdade”, como uma
norma a ser seguida (movimento dialégico de interpelacdo e de refutacdo), ao qual o leitor/ouvinte se sentir
compelido, persuadido a aderir. Essa modalizacdo dedntica do campo da obrigagdo é um trago da relagdo
assimétrica entre autor e leitor/ouvinte. Por essa razéo, ndo incide sobre o dito do autor, mas sobre uma possivel
reacdo/resposta do interlocutor.
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indireta, referéncia bibliografica, bem como os elementos paralinguisticos(pausas, hesitagdes,
repeticdes, alongamento de vogal, risos, movimentos corporais etc.) que, na materialidade dos
textos orais sdo responsaveis pela construcdo de significados estratégicos que resultam da
posicdo social do locutor, em relacdo ao ouvinte/leitor, assegurando, dessa forma, a
intercompreensdo dos enunciados e intengcdes comunicativas no género discursivo aula, por

meio de atividades como repetir, parafrasear, resumir, comentar, avaliar e corrigir.
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CAPITULO Il - PONTOS DE ANCORAGEM PARA TEORIA: A LINGUAGEM, OS
SUJEITOS DA EDUCACAO E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Neste capitulo, nosso objetivo é explicitar os conceitos que estabelecemos para anélise
dos nossos dados, especialmente, em relagdo aos posicionamentos tedricos bakhtinianos em
torno da nocdo da atividade da linguagem, dialogismo, alteridade, ideologia, ensino,
construcdo de conhecimento e géneros dos discursos. Esse posicionamento decorre do
reconhecimento explicito de que a linguagem é condicdo indispensavel para a apreensao dos
modos que permitem aos sujeitos compreender o mundo e nele agir. Ao eleger a linguagem
para compreender 0s processos de ensino e aprendizagem, a interlocugéo passa a ser o lugar
de observacéo a partir do qual o pesquisador pode olhar e pensar o processo de constituicao

dos sujeitos na singularidade dos eventos discursivos de sala de aula.

2.1. Ensino e construcdo do conhecimento

Em educacdo, estudos e pesquisas, desenvolvidos em diferentes areas do conhecimento
(Pedagogia, Sociologia, Psicologia, Linguistica, Filosofia da Educacdo, Etnografia, entre
outras) tém apontado, frequentemente, para o esgotamento dos modelos hegemonicos sobre
0s modos de producdo, circulacdo e apropriacdo do conhecimento, concebidos como um
objeto a ser desvelado pelas teorias, independente e externo ao sujeito. Nesse contexto, o
ponto fulcral da epistemologia classica cartesiana era o de que a linguagem tinha como
funcdo representar o real e, em razdo disso, as atencGes estavam voltadas para as condicdes
de verdade dos enunciados. Um enunciado era considerado verdadeiro se correspondesse a
um estado de coisas existentes. Para alcancar o conhecimento real, o sujeito deveria
fragmentar o objeto a ser conhecido em unidades menores, identificar as suas partes,
classifica-las e s6 entdo reuni-las em uma totalidade compreensivel. Nesse sentido, a a¢do do
sujeito na constituicdo do real consistia em classificar, nomear e eliminar o contraditorio
atraveés de uma linguagem homogénea, Unica e transparente.

Ha quinze anos, ha um consenso, entre estudiosos e pesquisadores nas diferentes
tradicbes do ensino de ciéncia (DRIVER et al.,1999),de que as praticas cientificas de
construcdo do conhecimento ndo podem ser caracterizadas como uma via de mao unica. Os

autores argumentam, nessa direcdo, que o conhecimento cientifico €, a0 mesmo tempo,



33

simbdlico por natureza e socialmente negociado em praticas discursivas interacionais nos
grupos, no interior de determinadas culturas da educacdo formal. Entretanto, pode-se
constatar que a construcdo do conhecimento, nessas esferas, € concebida e tacitamente aceita,
como objeto externo e independente ao sujeito, de forma quase inegociavel, nos discursos
docentes em préaticas discursivas de sala de aula. Nesses espacos, avalia-se o que foi
aprendido quando o aluno consegue reproduzir o contetdo de um dado tema ou assunto o
mais proximo possivel do significado conferido ao objeto de ensino que foi exposto pelo
professor.

Refletindo sobre as teorias do conhecimento, Van Dijk (2012, p. 258) afirma que, tanto
na epistemologia classica como na moderna, o conhecimento é definido como “crengas
verdadeiras” e justificadas por critérios (epistémicos) varidveis quanto a sua natureza e
condicdes de sua producdo. Essa afirmacdo do autor tem como implicacdo, por um lado, a
ideia de que o conhecimento € contextual e relativo e, por outro, estabelece uma relacdo
fundamental entre discurso e conhecimento ao afirmar que “[...] as crengas sO sao
consideradas conhecimento de uma comunidade se elas estdo pressupostas e implicitas em
praticas sociais e, consequentemente, no discurso publico da comunidade”.

Para Van Dijk (op. cit.), a produgdo e compreensdo desse discurso, por sua natureza
multimodal, é uma pratica especifica, organizada em textos falados ou escritos através de
estruturas semidticas, sintaticas, pragmaticas, interacionais e em estratégias cognitivas que
avaliam a adequacao e a eficiéncia desse discurso em determinada situacdo comunicativa.

Em todos os niveis de sua producdo e gestdo, o conhecimento da lingua (Iéxico,
sintaxe) e das regras do discurso desempenha um papel central, quando os usuérios da lingua
precisam ativar e aplicar o seu conhecimento de mundo sobre objetos, pessoas, acoes,
eventos ou situacOes, socialmente compartilhadas pelo grupo. Por ser um conhecimento de
mundo partilhado por todos os membros de uma esfera, alguns significados nesses discursos
permanecem implicitos, exigindo do locutor/autor pressupor que conhecimento o interlocutor
ja dispbe ou precisa ter sobre determinado tema e, sé a partir disso, organizar a sua acdo
guando da construcdo de conhecimento por membros novatos. Para o autor, essa € a condicao
bésica, tanto da produgdo como da distribui¢do e reproducdo de um novo conhecimento no
processo de sua producéo.

Essa condicdo de producdo dos discursos para a construgdo do conhecimento proposta
por Van Dijk (2012), embora ndo esteja direcionada para as situagdes de interlocucdes da
sala de aula, pode ser adaptada as situacdes de ensino e o processo de sua producdo nos

discursos em sala de aula.
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A perspectiva aberta por Bakhtin (2010c) para os atos éticos dos seres humanos, no
mundo concreto e real, da experiéncia dos sujeitos, no cotidiano da vida, ja aponta para a
arena das vozes, no “mundo da cultura” e no “mundo da vida” como um lugar de tensdes, de
confrontos e diferencas entre individuos que vivem e se constituem nas relagdes uns com o0s
outros, nos didlogos que travam ao longo de sua existéncia.

Para mostrar o confronto entre 0 mundo da cultura ou do pensamento teérico e 0 mundo

da vida, Bakhtin afirma:

A caracteristica que é comum ao pensamento tedrico discursivo (nas
ciéncias naturais e na filosofia), a representacdo-descricdo histérica e a
percepcao estética e que é particularmente importante para a nossa analise
é esta: todas as atividades estabelecem uma separagdo de principio entre o
conteudo-sentido de um determinado ato-atividade e a realidade historica
do seu existir, sua vivéncia realmente irrepetivel; como consequéncia, este
ato perde precisamente o seu valor, a sua unidade de vivo vir a ser e
autodeterminagéo [...] (BAKHTIN, 2010c, p. 42-44).

Neste fragmento, Bakhtin apresenta, formalmente, as bases de sua proposta de uma
filosofia primeira que se desloca das posi¢des unilaterais e estanques entre 0 mundo da teoria
e 0 mundo da vida, para encontra-las na confluéncia entre o sentido e a a¢éo, na categoria da
responsabilidade. O mundo da vida, aquele que habita o ser humano Unico, concreto em sua
singularidade €, para Bakhtin, o mundo no qual pode-se encontrar sujeitos que, ao agirem, de
forma avaliada, transformam os valores, a partir das multiplas esferas de criacdo ideoldgicas
(ciéncia, arte, religido, midia, educacdo, entre outros), em um dever para si, orientador de seu
agir. Nessa direcdo, Bakhtin constr6i a base de orientacdo de suas andlises tedricas, na
relagdo com o mundo da cultura e da vida, tendo como ponto de partida os atos concretos
nele realizados por sujeitos estéticos que agem eticamente, em suas relacGes sociais
intersubjetivas.

Dessa forma, Bakhtin (2010c) estabelece uma ponte para a compreenséo da realidade --
entre 0 mundo da vida e da cultura — e a constitui¢do dos sujeitos, como sendo uma relagao
constitutiva, e ndo acessoria, das praticas discursivas dos individuos na cultura. Observa-se,
nesse sentido, que, na relagdo entre o sujeito e 0 ato, ele se reconhece e é reconhecido. Nesse
processo, 0 eu e 0 outro se constituem, individualmente, informados por um universo de
valores diferentes e por diferentes configuracfes axioldgicas. Esta contraposicdo axioldgica

“eu-outro”, na perspectiva bakhtiniana, segundo Faraco (2008, p. 22) é apresentada em
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decorréncia de sua compreensdo da “[...] unicidade do ser e do evento e a consequente
necessidade de ndo separar o mundo da teoria do mundo da vida”.

No texto “Por uma filosofia do ato responsavel” (BAKHTIN, 2010c), a atitude
axiologica e valorativa dos agentes se da em relacdo a determinado estado de coisas e se
materializa nos discursos, orais e escritos, nos textos produzidos na interacdo, pelas
“expressdes emotivo-volitivas” (tonalidade) através do uso da palavra nos discursos,
refletindo e refratando o universo de valores no qual o sujeito se situa.

Configuram-se, dessa forma, as no¢fes de linguagem como uma acgdo orientada e de
sujeito como um agente responsavel pela acdo, cujas atividades podem ser acessadas através
da linguagem em sua relacdo constitutiva com as esferas de criacdo ideoldgicas. A relacéo
constitutiva do uso da palavra em estreita ligacdo com as esferas ideoldgicas véao ser,
posteriormente, desenvolvidas por Bakhtin/VVoloshinov (2002).

Em “Marxismo e Filosofia da Linguagem” Bakhtin/VVoloshinov (2002), retomam o
principio constitutivo da relacdo entre linguagem, sujeito e realidade, posicionando-se contra
as duas tendéncias dos estudos linguisticos, denominadas subjetivismo idealista e
objetivismo abstrato. A sua critica, ao primeiro, incide sobre a énfase dispensada por estes
estudos ao pensamento individual, que atribui ao psiquismo a origem e a evolucgdo da lingua.
Em relagdo a segunda tendéncia, a critica dos autores se deve ao fato de ela conceber o
sistema linguistico como o centro organizador de todos os fatos da lingua.

Contrapondo-se a estes posicionamentos, Bakhtin/\VVoloshinov (2002) mostram que a
lingua ndo resulta de um ato individual situado no psiquismo dos seres humanos, nem de uma
combinacdo sistematica entre palavras presas ao sistema fechado da lingua, mas da interacdo
entre individuos socialmente organizados. Dessa forma, o universo dos signos ndo existe
como parte de uma realidade, ele também reflete e refrata outra realidade, portanto, tudo que
é signo possui valor semiotico e aparece na experiéncia exterior dos individuos.

Por ser social e exterior aos individuos, a consciéncia (compreensdo) sé pode surgir e
se afirmar como realidade, como resposta a outro signo, na cadeia verbal da comunicacao
humana, onde os signos “[...] s&0 o0 alimento da consciéncia individual, a matéria de seu
desenvolvimento, ela reflete sua logica e suas leis. A logica da consciéncia é a ldgica da
comunicagdo ideologica, da interagdo semiotica de um grupo social” (BAKHTIN;
VOLOSHINOV, 2002, p. 36).

Segundo Castro (2010), a nocdo de ideologia, na obra “Marxismo e Filosofia da
Linguagem”, desvincula-se de sua base marxista e orienta-se para uma perspectiva

sociologica, objetivando construir, na primeira metade do seculo XX, uma estilistica do
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romance, cuja proposta metodologica central consistia na estratificacdo social de uma lingua
nacional e como objeto de estudo central, o plurilinguismo dialogizado na prosa romanesca,
marcada pela diversidade da linguagem em diferentes tempos e espacos na cultura e no
social. A ideologia, no contexto da obra de Bakhtin e todo seu Circulo, estaria associada a

um comportamento verbal, entendido como:

um conjunto de possibilidades verbais e avaliativas possiveis de ser
colocadas em acdo, em enunciados concretos, por sujeitos concretos. Como
cada sujeito se constitui a partir do amélgama vocal e valorativo dos
outros, de outras vozes sociais, cada sujeito ndo s6 se constitui como Unico
em termos de compleigdo subjetiva com também seu escopo responsivo
esté circunscrito aos seus limites socio-formativos. O sujeito seria assim, o
elemento processador e veiculador das tendéncias valorativas da sociedade,
mas como ele nunca vai assimilar todas as vertentes e tendéncias socio-
valorativas da sociedade — os sujeitos — é sempre uma selecdo de vozes -,
ele sempre se constitui uma expressdo singular e Unica dessas tendéncias,
expressando sempre um viés que lhe é proprio, possivel, e inalienavel,
construido a partir de suas relacbes interpessoais igualmente
singulares(CASTRO, 2010, p. 196).

Nesse excerto de Castro (2010) apresenta, de forma exemplar e concisa, 0 principio
bakhtiniano para a linguagem, para os enunciados/discursos, explicitando-os como “[...]
possibilidades verbais e avaliativas possiveis de ser colocadas em acdo em enunciados
concretos por sujeitos concretos”. Tém-se, nesse sentido, sujeitos que se constituem “[...] a
partir do amalgama vocal e valorativo dos outros, de outras vozes sociais”. No contexto
social e em cada esfera da cultura, o sujeito ndo s6 se constitui pela individualidade, em
termos de alteridade e subjetividade, mas também por ser um sujeito respondente.

Nessa perspectiva, considera-se relevante, em préaticas discursivas de construgdo de
conhecimento, em todos os graus de escolaridade, estabelecer para o sujeito-aluno um lugar
de enunciagdo, ou uma posicdo de sujeito-autor. Essa condicdo, na perspectiva do Circulo de
Bakhtin, corresponde a de um sujeito que constrdi sentido como agente responsavel nos atos
que realiza com a linguagem, em situacOes reais de interacdo. Considera-se, nesse sentido,
que essa condicdo implica também uma compreensdo de sujeito como um individuo que
processa e que veicula as tendéncias valorativas da sociedade. Nessa perspectiva, o sujeito se
constitui sempre como uma sele¢do de vozes, sobre situacdes ja avaliadas.

Em situacOes reais de ensino, acreditamos que essa posi¢cao de autoria ndo depende

apenas do trabalho do professor em praticas interacionais de constru¢do de conhecimento,
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mas envolvem também interesses relacionados a aspectos sociais, ideoldgicos, econémicos e
culturais. Por essa razdo, adota-se 0 pressuposto de que 0 acesso aos bens culturais estd
intrinsecamente relacionado a construcdo da subjetividade dos sujeitos, como agentes
intencionais em atos de transmissao/construcdo/apropriacdo do conhecimento. Nesse
processo, a construcdo do objeto/contedido de ensino nos textos cientificos didatizados pelos
docentes e a apropria¢do do conhecimento pelos alunos ocorrem pela mediagdo simbdlica da
linguagem, nos discursos, em atividades de leitura, escuta e escrita. A relacdo professor e
aluno, portanto, ndo pode ser vista apenas como objeto de uma descri¢cdo ou uma intervencgéo
de uma acdo pedagdgica, mas como uma producdo de linguagem organizada pelos géneros
do discurso nos sistemas de atividades desenvolvidas pelos sujeitos nos processos de
construcdo do conhecimento.

Por essa razdo, faz-se necessaria uma reflexdo que nos permita abordar a relacdo entre
0s atos do sujeito e a produgdo do discurso, considerando que, na origem da producdo dos
discursos, localizam-se desejos, necessidades, sentimentos, emocdes, razdes. Em decorréncia
da percepcdo desse fato, entende-se, com Bakhtin (2010c e 2003), que todo discurso é
dialégico porque prevé acdes responsaveis e responsivas do sujeito. Neste trabalho, esta
reflexdo se constituird em torno do discurso tedrico situado, de construgcdo de conhecimento e
a producdo de textos cientificos-académicos escritos (resumo, relato e trabalho de pesquisa)
pelos alunos, em atividades encaminhadas pelo professor em situagfes de ensino, no curso

técnico em Agropecuaria.

2.2 A nocédo de compreensdo como atividade responsiva ativa: apropriagédo e objetivacao

A noc¢do de compreensdo como atividade mental é solicitada por Bakhtin/VVoloshinov
(2002, p. 61), como expressdo exterior da enunciacdo a partir de duas orientagcfes: “[...] em
direcdo ao sujeito ou a partir dele; e em direcdo a uma ideologia nas diversas estruturas
sociais”. A palavra, nessas estruturas é socialmente dirigida e determinada pelos participantes
do ato de fala, na situacdo enunciativa, e pelos participantes que determinam a forma e o
estilo da enunciacdo. Essas condi¢fes determinam a estrutura da atividade mental, tanto para
o0 social como para a sua objetivacdo exterior. O contexto exterior determina qual sera o seu
ouvinte (amigos/inimigos), através do qual o locutor podera orientar a sua atividade mental

do eu, em direcdo ao outro. Nesta direcdo, o autor vai propor a atividade mental dos sujeitos
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na interacdo em diferentes graus de consciéncia, realizando-se a partir de dois polos: “a
atividade mental do eu” e a “atividade mental do nos” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002,
p.119).

A “atividade mental do eu,” por realizar-se de forma isolada perde a clareza, a
modelagem ideoldgica, a orientagdo social e, consequentemente, a sua representacdo
verbal,“[...] dando provas de que foi incapaz de enraizar-se no social, implicando na perda da
verbalizacdo da experiéncia nos discursos”. Por isso, o seu grau de consciéncia aproxima-Se
das reacOes primitivas, bem proximas das reacdes fisiologicas. Ao ocorrer de forma isolada
da estrutura social, a atividade mental, nesses individuos, tenderd para formas ideoldgicas
cujos resultados “[...] serdo, conforme o caso, ou o protesto individualista do mendigo, ou a
resignagcdo mistica do penitente”. Em outros, sentimentos de resignagdo, vergonha ou
dependéncia, entre outros. Em geral, “a atividade mental do eu” ndo possibilita sua
apropriacdo da complexidade social, limitando as escolhas e o alcance da realidade objetiva.
E uma atividade gregaria e primitiva. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002, p 119-120).

A “atividade mental do nos” realiza-se como uma atividade de criacdo ideoldgica
diferenciada, uma vez que a evolugdo do grau de consciéncia esta diretamente relacionada
“[...] a firmeza e a estabilidade social. Quanto mais diferenciada e organizada for a
coletividade no interior da qual o individuo se orienta, mais distinto e complexo sera o seu
mundo interior”. Essa atividade permite diferentes graus e tipos de modelagem ideoldgica.
As coletividades em que se desenvolvem os sistemas religiosos ou filosoficos produzem nos
individuos sentimentos de fatalismo e resignacdo na adversidade. Em coletividades reunidas
por vinculos materiais (soldados, operarios), com sentimentos de “classe para si”’, ndo havera
lugar para mentalidade resignada e submissa. E a “atividade mental do nos” que favorece um
desenvolvimento ideoldgico bem formado.(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002, p. 121).

Bakhtin/Voloshinov (2002, p. 121) consideram ainda a constitui¢do da “atividade
mental para si” ou “atividade mental individualista”. O individualismo caracteriza-se,
segundo os autores, como uma forma ideoldgica especial da “atividade mental do n6s” da
classe burguesa, ou da classe feudal aristocratica. Essa atividade mental da consciéncia é
dotada de uma orientacdo solida e afirmada com base na consciéncia individual e na
confianca do proprio valor, afirmado do exterior, do status social, ou seja, relacionada ao
papel oficial, legalmente instituido na estrutura social. Trata-se de uma atividade mental, cuja
identidade é do tipo coletivista, estruturada ideologicamente, com capacidade e forca de
sentir-se no seu direito. Afirma-se, a partir de uma compreensdo de que existe um

pensamento para si e outro para o publico/leitor (ou ouvinte) nessa esfera cultural.
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Dessa forma, a personalidade do sujeito que fala, desde seu interior, revela-se como
um produto total “da inter-relagdo social”. Sua atividade mental constitui-se como uma forma
da expressdo exterior, um contetdo mental a exprimir, pelo discurso (sua objetivacao
externa), como um conteudo préprio de uma esfera social. Os autores enfatizam ainda que,
quando a atividade mental para si ou individualista se realiza em enunciados/discursos,
adquire uma maior complexidade social, em razdo “[...] da exigéncia de adaptacdo ao
contexto social do ato de fala e, acima de tudo aos interlocutores concretos”
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002, p 120-121).

Ao fixarem a atividade de compreensdo entre duas consciéncias, a do “eu e a do nds,”
Bakhtin/Voloshinov (2002) afirmam que existe uma variedade de graus de consciéncia,
intrinsecamente relacionadas as atividades que os agentes desenvolvem no meio social. Isso
significa que, quanto mais complexas e abrangentes e mais nitidas forem as marcas do
instituido social, maiores sdo as possibilidades de esse sujeito ser bem sucedido em
atividades complexas.

Dessa forma, pode-se entender que o vir-a-ser-consciente depende da atuacdo do
agente nas multiplicidades das esferas, onde realizam atividades que vdo desde aquelas do
dia a dia até aquelas de maior complexidade, em que os graus de apropriacdo e de
compreensdo se estabelecem a partir de relagfes do tipo l6gico, a exemplo do que ocorre nas
interacOes de construcdo/transmisséo de conhecimento em institui¢des de educagéo formal.

Nesse ambito, o sujeito, quando se apropria, escolhe e recorta o objeto-contetdo a ser
conhecido, estabelece uma relacdo consciente com o que determinam seus atos e para atuar
com essas determinacGes com 0s outros. Para atuar sobre 0 outro, é necessario que o sujeito
utilize a palavra, como mediacdo simbolica, em suas praticas discursivas de construcdo de
conhecimento. A linguagem simbdlica, por ser generalizante, necessita da interferéncia dos
interlocutores por ocasido da constru¢do de sentido, oportunidade em que singularizam,
tornam Unicos e irrepetiveis 0s atos genéricos, nas atividades individuais vivenciadas pelos
sujeitos em suas trocas interacionais.

Com essa compreensdo, Bakhtin/\VVoloshinov (2002) pensam a realidade dos
fendmenos ideoldgicos como uma superestrutura, ndo mais determinado pelo conjunto das
leis sociais econdmicas, de base marxista, mas pelo fendbmeno da interagdo verbal. A
comunicacéo verbal, os enunciados entendidos como réplicas do didlogo social, tornam-se a
unidade de base da lingua, nos discursos (interior ou exterior) e, portanto, ndo existem fora

do horizonte social de cada interlocutor.
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A percepcéo da consciéncia e a elaboracédo ideoldgica onde se origina toda a atividade
mental do eu e do nds, na orientacdo filosofica do Circulo de Bakhtin, tém sempre uma
“orientagdo social de carater apreciativo” (BAKHTIN/VOLOSHINOQV, 2002, p. 114). Nesse
processo, 0 psiquismo e a ideologia estdo em relacdo dialética constante, pois ambos
trabalham com o mesmo objeto — o signo ideoldgico “[...] como expressdo das relacdes e
lutas sociais, veiculando e sofrendo o efeito desta luta, servindo ao mesmo tempo, de
instrumento e de material” (YAGUELLO, 2002, p. 17).

Nessa perspectiva, a enunciacao da palavra-signo reflete 0 mundo, apontando para
uma realidade que lhe é externa, e refrata 0 mundo no qual construimos, pela historia, a
experiéncia concreta, multipla e heterogénea, com a qual agimos avaliativamente nos
diferentes grupos humanos que se refratam nos discursos.

Em “Estética da Criacdo Verbal”, Bakhtin (2003) retoma o tema da refracdo dos
discursos para desenvolvé-la na dialogizacdo das vozes sociais se entrecruzando nas
fronteiras culturais, entre os ja ditos e 0s que ainda esperam para serem ditos. Em suas

palavras:

N&o existe a primeira nem a Gltima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialogico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
Nem os sentidos do passado, isto é, nascido do didlogo dos séculos
passados, podem jamais ser estaveis (concluidos acabados de uma vez por
todas): eles sempre irdo mudar (renovando-se) no processo de
desenvolvimento subsequente, futuro do didlogo. Em qualquer momento do
desenvolvimento do didlogo, existem massas imensas e ilimitadas de
sentidos esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo
desenvolvimento do didlogo em cursos, tais sentidos serdo relembrados e
reviverdo em forma renovada (em novo contexto). N&o existe nada
absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de renovagdo (BAKHTIN,
2003, p.410).

Este trecho, do nosso ponto de vista, representa, de forma impar, a concepc¢édo
dialégica da linguagem nos discursos que tem o0s seus sentidos constituidos,
intersubjetivamente, no intercdmbio verbal dos sujeitos em situacfes concretas de uso da
linguagem. Como se observa, a linguagem € essencialmente ativa porque realizada por
agentes nos intercambios linguisticos, nos quais o0s sentidos ndo estdo fixados,
definitivamente, nos discursos produzidos por uma Unica voz, mas sdo constantemente

renovados, na interacdo, pela heterogeneidade de vozes socais, na historia e no coletivo de
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uma dada esfera da cultura. Nesse sentido, os atos humanos, nos enunciados/discursos, sao
originados em permanente tensdo com outros atos que o precederam e aqueles que ainda nao
aconteceram e, no presente, esses sentidos estdo sempre se reconstituindo entre a estabilidade
e a mudanca, que comeca no discurso interior e nunca termina, por permitir que novas

questdes possam ser formuladas a partir do discurso.

2.3. Dialogismo e relagdes de sentido

O conceito de dialogismo em Bakhtin e seu Circulo, conforme ja explicitado,
encontra-se vinculado ao conceito de interacdo e ao processo de producdo dos discursos,
tendo em vista que todo enunciado contém em si mesmo uma resposta e uma interpelacao a
enunciados futuros. Nesse processo, 0s atos humanos se constituem como uma acgdo
interacional socioaxioldgica, orientada por varios planos ou niveis: i) o contato direto face a
face ou distante entre os sujeitos; ii) os papéis sociais dos interlocutores envolvidos e as
Imagens que constroem para si mesmo e para 0 outro; iii) 0 contexto social imediato; iv) o
horizonte social e historico dos participantes.

Essa proposta de constituicdo para os atos/atividades dos seres humanos na interacao
como uma acdo social ja avaliada, nos termos de Bakhtin e do Circulo, é condicionada tanto
pela situacdo social pessoal e historica dos participantes, como pelas condi¢cBes materiais e
institucionais em que ocorrem 0s intercdmbios verbais dos sujeitos com a linguagem nos
discursos, em praticas dialdgicas e alteritarias de comunicacoes.

A concepcdo de linguagem, com énfase na acdo dialdgica dos agentes nos discursos,
nos estudos bakhtiniano, a0 mesmo tempo em que perpassa todo o conjunto da obra do
Circulo, ndo se limita a uma nocao de lingua e de linguagem, desenvolvida linearmente, mas
em movimento dialégico que exige gestos de resposta em movimento de aproximagao e/ou
distanciamento na construgdo de sentido entre o que apreendemos e o que é apreendido pelos
sujeitos, no plurilinguismo das vozes dialogizadas no social e no cultural.

Bakhtin (2010b) apresenta a questdo da dialogizacdo das vozes sociais ou
plurilinguismo dialogizado como o encontro das vozes no social e na cultura. Nesse contexto,
0 enunciado vai se constituir como “o verdadeiro ambiente” em que as vozes sociais se

entrecruzam continuamente e, nesse processo, vao constituindo novas vozes sociais.
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Para Faraco (2009, p. 60-61), embora o dialogismo se constitua como uma categoria
que melhor explica a teoria bakhtiniana, sua definicdo ndo se configura nem como uma
“forma composicional em narrativas escritas”, nem na “interacdo face a face” e nem “em
praticas conversacionais de um grupo humano”. Referir-se ao dialogismo é pressupor um
principio que se instaura como uma constante comunicagdo com o0 outro, como um principio
da nédo finalizagdo ou da inconclusibilidade, apresentado na obra “Problema da Poética de

Dostoiévski”, da seguinte forma:

A (nica forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do homem é
o didlogo inconcluso.(destaque do autor) A vida é dial6gica por natureza.
Viver significa participar do dialogo: interrogar, ouvir, responder,
concordar, etc. nesse didlogo o homem participa inteiro e com toda a vida:
com os olhos, os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, 0s atos.
Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dial6gico da
vida humana, no simpésio universal (BAKHTIN, 2010a, p. 329).

No contexto da andlise da obra de Dostoiévski, Bakhtin (2010a) defende que o
didlogo é constitutivo de todo enunciado e, mesmo o préprio enunciado monolégico é
dialégico, como o é também o discurso interior, o falar ou o pensar. Acrescenta ainda que o
didlogo ndo é uma prerrogativa da personalidade humana, mas o seu limite, um obstaculo a
sua identidade e autodeterminacdo, um impedimento a sua definicdo e acabamento.

Ao explicar gque o objeto de seu estudo é o discurso, numa perspectiva linguistica e
translinguistica, o filésofo afirma que o que lhe interessa estudar € [...] a lingua em sua
integridade concreta e viva e ndo a lingua como objeto especifico da linguistica” (BAKHTIN
2010a, p. 181). Com esse posicionamento, Bakhtin mostra o seu interesse por anélises que se
efetivam no plano do discurso, a partir de relacdes dialdgicas enquanto fenbmeno integral,
concreto, considerando a relacdo logica e concreto-semantica. Logo, a tensdo entre relacdes
dialdgicas e légicas indicam que a linguagem na comunicacdo se constitui pelas relagdes de
sentido inscritas nas vozes discursivas, no social e na cultura.

Assim, o foco de Bakhtin sobre a lingua como visdo do mundo, apresenta um ponto
de vista avaliado sobre a diversidade de sentidos a partir dos quais 0s sujeitos apresentam
uma dada realidade no mundo. Com isso, 0s géneros do discurso enfatizam a multiplicidade e
ndo a essencialidade do comportamento de um individuo ou de um grupo, conforme podemos

constatar no fragmento a seguir:
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O objeto de discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo é objeto de
discurso pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo e o primeiro a
falar dele. O objeto, por assim dizer, ja foi falado, controvertido, esclarecido
e julgado de diversas maneiras, é o lugar onde se cruzam, se encontram e se
separam diferentes pontos de vista, visdes do mundo, tendéncias. Um
locutor ndo é o Addo biblico, perante objetos virgens, ainda ndo designados,
os quais é o primeiro a nomear (BAKHTIN, 1997, p. 319).

Com essa afirmacgdo, Bakhtin considera o discurso o ponto de intersecdo onde se
encontram e se confrontam diferentes opinides, diferentes relagdes de sentidos. No dominio
do discurso, configura-se uma pratica social e intersubjetiva que pressupde a presenca de
vozes, relacdes dialdgicas, de valores, de experiéncias vivenciadas por sujeitos no
acontecimento situado no grande/pequeno tempo, sem limites para o contexto dialégico, ou

seja, um campo onde ndo ha nem a primeira nem a ultima palavra.

2.3.1. Didlogo e Ideologia: o papel do interlocutor

A concepcéo de linguagem e de discurso na teoria do Circulo de Bakhtin tém os seus
sentidos produzidos pela presenca constitutiva da intersubjetividade. Nessa perspectiva, 0
sujeito se constitui frente ao outro em um processo de auto reconhecimento e reconhecimento
do outro, no movimento dialégico de alteridade.

A perspectiva social do sujeito, da intersubjetividade e dos discursos na cultura foi,
inicialmente, apresentada na obra “Marxismo ¢ Filosofia da Linguagem”
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002). O nosso interesse, nesse momento, volta-se para as
questdes em torno da linguagem e da nocdo de ideologia, trabalhada por psicologos,
linguistas, filésofos e demais tedricos marxistas, em ciéncias humanas, ora como subjetiva e
interiorizada, ora como idealista e psicologizada, numa relagé@o direta com os acontecimentos
nas estruturas socioeconémicas e as superestruturas sociais (ou ideoldgicas), proprias do
contexto soviético dos anos 1920/1930. Para inverter essa compreensdo da ideologia
marxista, fixada em bases econémicas, os filosofos do Circulo Bakhtin, Medvedev (1938) e

Voloshinov (1926) procuraram vincular a nogéo de ideologia em conex&o com os estudos da
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linguagem e o universo dos sentidos, no qual os signos agregam os indices de valor social,
nas praticas sociais, historicas e culturais, no cotidiano dos seres humanos.

Segundo Castro (2010, p. 182), a teoria marxista ndo apresentava uma teoria sobre a
linguagem, nem sobre a grande variedade simbolica a que esta sujeita a consciéncia humana.
Para 0 autor, uma teoria assim pressuposta, teria dificuldade para pensar a ideologia da
palavra como signo de valor social, por ndo apresentar uma caracterizagdo mais precisa para
0 mundo semiotizado no qual os sujeitos agem. Esta ideia ja esta contida nas primeiras linhas

do primeiro capitulo de “Marxismo e filosofia da linguagem”. Observe-se:

[...] Os problemas da filosofia da linguagem adquiriram, recentemente,
uma atualidade e importancia excepcionais para 0 marxismo. Na maioria
dos setores mais importantes de seu desenvolvimento cientifico, 0 método
marxista vai diretamente de encontro a esses problemas e ndo pode avancar
de maneira eficaz sem submeté-los a um exame especifico e encontrar-lhes
uma solugdo. [...] Um produto ideoldgico faz parte de uma realidade
(natural ou social) como todo corpo fisico, instrumento de producdo ou
produto de consumo; mas ao contrario destes, ele também reflete e refrata
uma outra realidade, que Ihe é exterior. Tudo que é ideoldgico possui um
significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros termos,
tudo que é ideoldgico é um signo. Sem signo ndo existe ideologia. [...]
Portanto, ao lado dos fenémenos naturais, do material tecnoldgico e dos
artigos de consumo, existe um universo particular, o universo dos signos
[...] (BAKHTIN/ VOLOSHINOV, 2002, p. 31-32)

De acordo com Faraco (2009) e Castro (2010), ao fazer referéncia a teoria marxista, no
préprio titulo do livro, Voloshinov procura, de forma explicita, acrescentar novos elementos
ao debate de sua época e, nesse sentido, desenvolveram uma critica aos ideais marxistas,
apresentando uma proposta para aquilo que, no entendimento dos filésofos do Circulo,
necessitava de uma melhor compreensdo sobre a producdo do sentido na linguagem. Neste
trecho, essa perspectiva critica se evidencia, especialmente, no compromisso assumido pelo
marxismo, com a cientificidade, em detrimento de uma base de sustentacdo metodoldgica,
mais rigorosa para tratar o carater social e histdrico das questdes humanas.

E nesse sentido que Bakhtin/Voloshinov (2002) explicitam o signo linguistico “como
parte de uma realidade (natural ou social)” que reflete e refrata outra realidade, pela
construgdo novos significados. A realidade, na compreensédo do Circulo, diz respeito ao
aspecto de significagdo social, vinculada a uma cultura e balizada por uma ideologia. A

ideologia, por sua vez, é pensada pelo valor representacional atribuido pelos individuos aos
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objetos e fatos, na relacdo entre as formas de pensar e agir sobre os objetos. Por esse viés de
compreensdo, a dimensdo ideoldgica da linguagem, torna-se relevante na anélise dos nossos
dados, por indiciar o modo como, professores e alunos, constroem representacfes para agir
com a linguagem em direcdo ao outro-aluno, a partir de uma simbologia de valores, crengas,
mitos e estereotipos dispersos no social e no cultural de suas esferas de comunicacao.

Nos processos dialdgicos de comunicagdo a natureza dialética do signo, funcionando
em praticas complexas, descontinuas e pluriformes nas interacdes entre individuos sociais
contemplam, na estrutura dos enunciados/discursos, elementos que se configuram como uma
rede conceitual a partir da qual se pode compreender e interpretar o outro, como aquele que
na sua condicdo exterior, através de um excedente de visdo, permite que a descricdo do
mundo do eu, ndo seja mera representacao interna desse mundo, mas uma visdo ampla e
compreensiva, capaz de uma reconfiguracéo.

No contexto do Circulo de Bakhtin, o conceito de ideologia esta vinculado ao
marxismo através da noc¢do de lingua, entendida como social, heterogénea, ndo individual e,
por isso, realizando-se na fala, na enunciacdo, intrinsecamente, ligada as condicdes de
comunicacdo, nas diferentes estruturas sociais. Essa nocdo apresenta-se em contraponto a
noc¢do de lingua, explicitada pela linguistica saussuriana, que entende a lingua como objeto
abstrato, ideal, homogéneo, independentemente de suas manifestacdes nas falas e enunciados
individuais.

Esse posicionamento encontra-se no quarto capitulo do livro “Marxismo e filosofia da
linguagem” no qual Bakhtin/Voloshinov (2002) apresenta as bases para uma filosofia
marxista da linguagem, tomando por referéncia as duas orientacdes do pensamento
linguistico-filosofico denominadas, pelos autores, de “subjetivismo idealista” e “objetivismo
abstrato”. Nesse capitulo, criticam o privilégio da descricdo formal; a desvinculacdo da
palavra do contexto histérico, real de utilizacdo; o estudo de enunciacdes isoladas de forma
imanente e a descricao sincronica. Essa orientagdo nos estudos da lingua, segundo os autores,
dificultaria a abordagem da questdo ideoldgica, intrinsecamente ligada ao sentido dos signos,
como indices de valor social, sem apresentar uma definicdo ampla das caracteristicas do
mundo semidtico. Objetivando deslocar a no¢do de lingua do paradigma estruturalista, o0s
autores concebem o dialogo como unidade real da linguagem, entendendo-o como produto da
relacdo de alteridade existente entre duas consciéncias socialmente organizadas.

Outro aspecto das teorias de base marxista, objeto da reflexdo de Bakhtin/Voloshinov
(2002), tem relacdo com a compreensdo incorreta com as teorias de base econémica e as

superestruturas sociais (ciéncia, arte, religido, politica etc.), quando entendiam essas relagdes
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associadas a uma causa econdmica mecanica, fato que levava os marxistas a interpretarem de
forma simplista a complexa dimensao das rela¢fes sociais, historicas e culturais.

Para deslocar-se dessa orientacdo, Bakhtin/VVoloshinov (2002) direcionam a sua atengédo
para as formas de composicao e realizacdo do material verbal, na esfera literaria, por ser essa
uma alternativa metodoldgica importante a partir da qual eles poderiam pensar a relacdo
intrinseca da arte com meio socio-ideoldgico, numa perspectiva mais ampla. Dessa forma,
Voloshinov (1926) e Medvedev (1938) procuraram abstrair do pensamento marxista, o que
ele poderia oferecer de melhor, isto €, a perspectiva socio-histdrica de sujeito e da cultura,
com énfase no papel central da linguagem para as tessituras das relacfes sociais, em todas as
esferas da acdo humana, mediadas simbolicamente, tanto nas altas esferas como nas mais
inferiores.

De acordo com Faraco (2009, p. 47), a nocao de ideologia, na perspectiva de Bakhtin/
Voloshinov (2002) e em todos os escritos do Circulo, em nenhum momento assume uma
conotacao negativa ou de “mascaramento do real”, apresentado por algumas vertentes

marxistas. Nas palavras do autor:

[...] Algumas vezes, o adjetivo ideolégico aparece como equivalente a
axiolégico. Aqui é importante lembrar que, para o Circulo, a significacdo
dos enunciados tem sempre uma dimensédo avaliativa, expressa sempre por
um posicionamento social valorativo. Desse modo qualquer enunciado, é
na concepcao do Circulo, sempre ideoldgico — para eles, ndo existe
enunciado ndo-ideoldgico. E ideolégico em dois sentidos: qualquer
enunciado se da na esfera de uma das ideologias (i. €., no interior de uma
das areas da atividade intelectual humana) e expressa sempre uma posi¢ao
avaliativa ( i. e., ndo had enunciado neutro; a prépria retérica da
neutralidade é também uma posicgéo axiolédgica) (FARACO, 2009, p.47).

Nessa perspectiva, observa-se que, além de uma dupla materialidade, no sentido fisico-
material e socio-histérico, os signos recebem um ponto de vista, ou seja, um valor, cujo lugar
de constituicdo e materializacdo, se da na interacdo verbal pela linguagem, fato que torna o
uso de algumas palavras-signos, o lugar mais especifico para a observacdo dos aspectos de
sua materializacdo nos textos, nos géneros do discurso, em préaticas discursivas, por ser este 0
espaco em que se ddo as ocorréncias de todos os fendmenos ideoldgicos. Por assim entendé-
los, Bakhtin/VVoloshinov (2002) passam a refletir sobre as questbes ideoldgicas a partir das
interacdes na vida cotidiana, por ser esse 0 espaco onde se pode estabelecer um vinculo, tanto

com os processos de producdo material da vida (lugar da infraestrutura), como com as esferas
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oficiais especializadas (lugar da superestrutura). Estes lugares estdo localizados na cultura e
considerados como o sistema de referéncia para as trocas de sentido em toda sociedade,
refletindo e refratando as menores e mais efémeras mudancas sociais na lingua. Nessas
esferas de comunicacdo, as palavras recebem acentos apreciativos de valor, nas entonacdes,
nos comportamentos ético-sociais de seus usuarios e implicam na sua modificacdo, em
decorréncia da reutilizacdo da lingua, com uma implicagdo direta, na construcao de sentido.

Em estudo que desenvolve sobre a relacdo entre ideologia e linguagem, Ponzio
(2010b) traz para as relacdes entre signo e ideologia as contribuicdes de Peirce (1972) e
Morris (1964), enriquecidas pelas contribuicbes de Bakhtin/ Voloshinov (2002). Na
perspectiva peirceana, a no¢ao de signo é proposta numa cadeia aberta de interpretantes. Para
0 autor, na analise, em geral se privilegia o interpretante da identificacdo do signo, em
detrimento do interpretante da compreensdo responsiva. A nocdo de interpretante que
interessa ao autor, na relacdo signo e ideologia, ndo se limita a reconhecer e identificar o
signo, mas a que estabelece com o signo uma relacdo de engajamento, que responde e toma
decisoes, realiza escolhas em relagéo ao signo.

Nesse sentido, Ponzio (2010b, p. 126) considera que as relacGes dialdgicas entre
signo e interpretante na compreensao responsiva nédo resultam das relagcdes mediadas por uma
convencgao, segundo a aceitagdo de uma norma convencional, mas como resultado de uma
argumentacdo (implicita ou explicita) que coloca em jogo os signos tomados em relagdo a
semelhanga, do tipo “iconico” (PEIRCE, 1972). Desse ponto de vista, o autor afirma que
ligacdo estabelecida entre dialogo e ideologia pelo Circulo de Bakhtin, especialmente,
expressa no romance de Dostoiésvski, consiste na confrontacdo das ideologias expressas nas
palavras dos personagens.

Nessa proposta de Ponzio (2010b), a resposta ativa de um sujeito, na condi¢do de
ouvinte/leitor, resulta como uma tomada de posicdo em relacdo ao signo (iconico, simbolico
ou indicial). Essa resposta se da como uma relacdo do tipo icdnico e faz com que
interpretante do signo ndo deva obedecer a uma necessidade casual ou realizar escolhas pelas
normas de uma convencgao, mas deslocar-se para um vasto campo da semelhanca e que varia
de acordo com os diferentes niveis de alteridade, isto é, quanto mais alteridade maior se da a
distancia, diferenca, novidade entre signo e interpretante.

A partir dessa caracterizacdo, Ponzio (2010b) afirma que ndo se pode distinguir

ideologia da norma de comportamento (moral, ético, religioso etc.) e do esteredtipo’. Na

" O esteredtipo é definido por Baccega (1998) como um preconceito, um pré julgamento, juizos de valor,
preconceitos, sob a forma de elementos emocionais, valorativos e volitivos na maioria das vezes, incorporado
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norma, a relagdo entre o signo e o interpretante da compreensdo responsiva é do tipo indicial
(dedutivo). Nela, o signo verbal esta ligado as crencas, as opinides enraizadas, as tendéncias
emotivas, aos interesses dos grupos, classes etc. Nos estereotipos, a relacdo entre 0s signos e
0 interpretante da compreensdo responsiva € do tipo simbolico ou convencional do tipo
indutivo. Uma vez aceito o esteredtipo passivamente, como certa convengdo ou habito,
ocorre um comportamento negativo. Se aceitarmos o estere6tipo, podemos adotar uma série
de comportamentos, independentemente do fato de que adota-lo nos pareca (ou néo)
contraditorio.

Para Ponzio (2010b), a ideologia como um projeto social elabora o desenho da forma
e da organizacdo social dos sujeitos em cada esfera cultural. Este fato, no entanto, ndo
significa que a situacdo social ndo possa contrastar com a ideologia, transformando-a ou
subvertendo-a totalmente. Ainda como projeto social, a ideologia reconhece o importante
papel do contexto (amplo e imediato) e do intérprete nos processos de significacdo para a
compreensdo responsiva ativa do outro, aspectos deque fazem parte ndo apenas as relacdes
pragmaticas, mas as relacbes semanticas e relacdes sintaticas. Em programas e projetos
sociais, além dos modos de producao da ideologia, o autor considera relevante os sistemas de
trocas e de consumo.

Para ele, a complexidade da sociedade contemporanea ndo sé torna ilusério o esforgo
de atribuir as ideologias a uma parte determinada da realidade, mas revela também que nédo
existe um sujeito, como uma totalidade homogénea, totalmente livre ou assujeitado. A partir
dessa afirmacdo, Ponzio (2010b) evidencia a grande contribuicdo de Bakhtin (2010b) ao
propor a noc¢do de polifonia no contexto da obra romanesca, ao apresentar uma possiblidade
de interpretagdo de casos individuais, na arquitetonica do eu e do outro, situado em um dado
espacgo-tempo unico.

A arquitetdnica para os atos do sujeito é apresentada por Bakhtin (2010c) quando
afirma que o mundo da vida conhece dois centros de valor, o “eu e o outro”, significando que
temos que passar pela consciéncia do outro para nos constituir como seres humanos

responsaveis/responsivos, num plano gue une sentido e acao.

pelo senso comum e passado de geragdo a geracdo, influenciando o comportamento humano. A autora destaca
a importancia de se diferenciar os aspectos de conformidade (orientacdo e aceitacdo das normas, buscando
garantir o éxito da acdo e a aceitacdo do seu grupo) e conformismo (conformidade da natureza do viver em
sociedade), considerando que o esteredtipo tem uma multiplicidade de faces. Para a autora, “a disputa pelos
sentidos passa pela capacidade de localizar e questionar os estereotipos, desnudando os significados técitos e
muitas vezes apreendidos como sinonimos de verdade” (BACCEGA, 1998, p. 12).
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Ponzio (2010a) pondera que a responsabilidade que Bakhtin considera como
esteticamente produtiva ndo é aquela doo “eu”, mas a do valor do “outro”. Nesse sentido,

segundo o autor, a produtividade da palavra do outro é aquela que:

i) ocupa-se da palavra para enfatizar a presenca de outra palavra que a torna
interiormente dial6gica; ii) aborda aspectos ideoldgicos do uso palavra, para
destacar que, ao lado das forgas centripetas, que constituem a identidade na
linguagem, atuam forcas centrifugas, que as tornam continuamente outras,
em comparacao consigo mesma(PONZIO, 2010a, p. 296).

Esses critérios, de acordo com Ponzio (2010a), configuram-se como um tipo de
responsabilidade, em que cada um se vé em sua alteridade inalienavel, sem alibi e sem
desculpas, oportunizando a passagem da identidade da linguagem, para a nocéo de alteridade,
somente alcancada quando nos deslocamos da nogdo da linguagem vinculada ao sistema,
para encontra-la no social e na histdria dos sujeitos numa dada cultura.

Na contemporaneidade, essa relacdo entre o eu-outro é uma relacdo, normalmente,
entendida como aquela que organiza todos os momentos da vida dos seres humanos nas
instituicdes sociais, orientados pela ética da cultura contemporanea, pelos gestos
automaticos, pelo imediatismo e pela provisoriedade que nos constituem como agentes, no
cotidiano do mundo da vida. Bakhtin, no entanto, vai pensar essa relacdo, no contexto de
uma ética, pelo principio da exotopia®, imprescindivel na construcdo de uma estética, que
toma o social, o histérico e o cultural como elementos imanentes a esse fazer estético
(BAKHTIN, 2010c).

Para Faraco, (2009), do ponto de vista da estética bakhtiniana, a exotopia implica,
necessariamente,  responsabilidade, gestos de comprometimento, envolvimento,
conhecimento, sentimento de amor, dedicagdo, por aquilo que construimos para nGs mesmos
e para 0s outros.

Para Bakhtin (2010c, p.43-44), o que unifica 0 mundo da cultura e 0 mundo da vida €
0 evento Unico dos atos humanos, € a experiéncia vivida por sujeitos responsaveis, orientada

como um “Jano bifronte” em duas dire¢des diferentes: 1) para a responsabilidade especial, em

8 Bakhtin (2003) prop@e a exotopia como um principio estético constitutivo das relacdes dialdgicas entre 0 eu e 0
outro. Nessa relagdo, o outro é o elemento constitutivo basico; implica sempre o eu no acontecimento do ser. A
exotopia é a possibilidade de resposta, enriquecida pelo excedente axioldgico da visdo do outro que confere
acabamento ao eu. Esse principio, portanto, nao surge da consciéncia individual, mas na consciéncia dos grupos
em interacdo, nas suas esferas culturais.
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decorréncia da pertinéncia do ato do sujeito em uma dada cultura, na qual ele desempenha
determinado papel e funcdo; e ii) para a responsabilidade ética ou moral, como uma
responsabilidade sem limite, sem desculpa, que por si s6 torna unico e irrepetivel o ato. Nas

palavras do filésofo, esteato:

deve encontrar um Gnico plano unitario para refletir-se em ambas as
diregdes, no seu sentido e em seu existir; deve encontrar a unidade de uma
responsabilidade bidirecional, seja em relacdo ao seu conteldo
(responsabilidade  especial), seja em relagdo ao seu existir
(responsabilidade moral), de modo que a responsabilidade especial deve
ser um momento incorporado de uma Unica e unitaria responsabilidade
moral). Somente assim se pode superar a perniciosa separacdo e a mutua
impenetrabilidade entre cultura e vida (BAKHTIN, 2010c, p. 43-44).

O reconhecimento do ato como um plano unitario é proposto na confluéncia de dois
mundos: o mundo teorico, no qual se objetiva a acdo como uma atividade mental individual,
e 0 mundo vivido, lugar em que o ato, realmente, acontece na experiéncia que cada um vive.

Nessa orientacdo, observa-se que ha uma proposta de fusdo para o sentido e para a
acdo entre dois mundos avaliados pelo filésofo, como “absolutamente incomunicaveis e
mutuamente impenetraveis” do pensamento tedrico, como um contetdo-sentido,
desvinculando a atividade e a realidade historica dos sujeitos em sua experiéncia singular,
nos eventos Unicos e irrepetiveis, nas atividades que desenvolvem no social e na cultura. Para
Bakhtin, somente pensado como totalidade, o ato se torna verdadeiro, real e adquire sentido
atual na experiéncia que cada um vive no contexto dessa atividade.

A ligagdo entre estas duas responsabilidades pode também ser entendida como a
relacdo entre a responsabilidade relativa a certa funcdo oficial, encontrada na “[...] ligacdo
entre o significado objetivo, conferido pelo setor da cultura para a situacdo na qual o ato deve
ocorrer” e a responsabilidade moral, externa ao papel e ao lugar oficial”, como “[...] a auto-
significacdo irrepetivel do evento Unico e unitario, um agir integro e complexo mas néao
decomponivel, e ndo classificavel” (PONZIO, 2010a, p. 300).

Por essa razdo, Ponzio (2010a, p.306-307) avalia a questdo da responsabilidade para o
ato, na proposta filosofica bakhtiniana, como uma responsabilidade que especializa a agéo do
sujeito, confere validade, sentido e identidade ao evento, que de outra forma se tornaria
anonimo. Por outro lado, esta responsabilidade sem-alibi se instaura na prépria dialogicidade

da linguagem do eu em relagdo ao outro, “o meu proximo, o meu contemporaneo (a
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humanidade social), o passado e futuro das pessoas reais (da humanidade historica real), de
forma participativa e ndo indiferente”. Essa relagdo de ndo indiferenca, no entanto, ndo se da
como um sentimento que se tem para com outro genérico, enquanto representante da espécie
humana, mas enquanto outro que ndo me é indiferente, com o qual me envolvo. Esse
envolvimento adquire um valor por si mesmo e é explicitado por Bakhtin (2010c) no

fragmento a seguir:

Estes momentos fundamentais sdo: eu-para-mim, 0 outro-para-mim e eu-
para-0-outro; todos os valores da vida real e da cultura se dispdem ao redor
destes pontos arquiteténicos fundamentais do mundo real do ato: valores
cientificos, estéticos, politicos (incluidos também os éticos e sociais) e,
finalmente religiosos. Todos os valores e as relagdes espago-temporais e de
contelido-sentido tendem a esses momentos emotivo-volitivos centrais: eu,
0 outro, e eu para-o-outro [...] (BAKHTIN, 2010c, p.114).

Observa-se que, nesse excerto, Bakhtin (2010c) formaliza uma arquiteténica, ou seja,
um lugar de autoria para o sujeito no mundo real do ato em direcdo a construcdo de uma
filosofia moral. Essa proposta do filésofo realiza-se como um “plano concreto” no existir-
evento dos sujeitos como agentes do ato unitario e singular no mundo da vida e da cultura,
tanto para os valores “cientificos, estéticos, politicos e religiosos” como para as relagdes
“espaco-temporais” e de “conteldo-sentido” (razao teoérica). No manuscrito “Para uma
filosofia do ato responsavel”, 0 ponto de vista valorativo esta associado ao “tom emotivo-
volitivo”.

Para Bakhtin (2010c), o outro entra na consciéncia axioldgica do “eu”, como o outro
que é diferente de mim e, ao mesmo tempo, me completa e da acabamento. De acordo com o
filésofo, a relacdo dialdgica se apresenta como uma implicacdo da nocdo de alteridade
constitutiva. SO o outro dispde do que ele chama “excedente de visdao”, como uma condi¢do
de possibilidade da consciéncia de si proprio. E, portanto, a partir dessa limitacdo humana
que ¢ possivel pensar o didlogo enquanto relacdo de mutua determinagdo em que o “eu” que
se constitui através do outro e como “outro” do outro. No entanto, essa relagéo intersubjetiva
ndo é imposta pela negacdo do acesso a si mesmo, mas como um movimento necessario de
volta para si mesmo, representado pela metafora “estar fora” e que se opoe ao “estar dentro”
da identificacdo como identidade e coloca em acdo ndo o “eu” do autor, mas o autor
enquanto o outro do outro. Dito de outra forma, excluindo-se enquanto “eu”, em um

movimento de auto-eliminacdo que Bakhtin qualifica de amorosa, o autor faz o outro do
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outro (ou de sua consciéncia), 0 cendrio em que entra em cena 0 personagem. Esse
movimento dialégico abre espago para que o personagem ganhe como sujeito a possibilidade
de ndo coincidir consigo mesmo, de permanecer inconcluso, aberto e, dessa forma, nédo
encontrard jamais uma integridade que o conforte.

Este movimento, segundo o filésofo, é também responséavel por atribuir sentido e
validade ao ato, organizando o seu contetido e determinando modos e regras de ser e de viver
na sua participacdo Unica, responsavel e insubstituivel na realizacdo do evento. Nas
instituicBes sociais de ensino e de aprendizagem, por exemplo, esses momentos fundamentais
sdo responsaveis pela determinacdo dos lugares sociais dos interlocutores na interacdo de sala
de aula, como lugares, ideologicamente, marcados pela irreversibilidade de papéis e pela
assimetria na relagéo eu-outro.

Nos espacos escolares/académicos, as relacdes assimétricas e a irreversibilidade de
papéis estdo associadas aos “discursos pedagogicos institucionais” (SOUSA, 2002). Para
Geraldi (2010b, p.96), as situacdes que apresentam o didlogo como pergunta e resposta € um
forte elemento de diferenciacdo para as situacGes em o0 outro € 0 eu, responsavel,
participativo e ndo indiferente e ndo o eu teorico, desencarnado e indiferente, exemplarmente

apresentado por Bakhtin, no fragmento que reproduzimos a seguir:

[...] Do meu lugar Unico, somente eu-para-mim-mesmo Sou eu, enquanto
todos os outros sdo o0s outros sdo outros para mim (no sentido emotivo-
volitivo do termo). De fato 0 meu ato (e o sentimento como ato) se orienta
justamente sobre o é que condicionado pela unicidade e irrepetibilidade do
meu lugar. O outro, na minha consciéncia emotivo-volitiva participante,
esta exatamente no seu lugar, enquanto eu 0 amo como outro, N0 como eu
mesmo. O amor do outro por mim soa emotivamente de modo totalmente
diferente para mim, no meu contexto pessoal, do que soa como 0 mesmo
amor para o0 outro que o dirige para mim, e obriga a mim e ao outro, coisas
absolutamente diferentes. [...] (BAKHTIN, 2010c, p. 104).

A situacdo configurada é aquela do ato assumido pelo sujeito, a partir de uma
responsabilidade sem alibi, para a qual ndo existe razdo de ordem objetiva, ou mesmo
subjetiva, que possa justifica-la, uma vez que “[...] cada um tem razéo no seu préprio lugar, e
tem raz&@o ndo subjetivamente, mas responsavelmente”. S6 o ponto de vista do outro, em sua
condicdo exterior a mim mesmo, a partir de um excedente de visdo, permite uma visao
abrangente e compreensiva do eu, a qual eu ndo tenho acesso, porque do lugar onde me

encontro sO posso ter uma visdo parcial e limitada.
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Refletindo sobre a irrelevancia que tem a experiéncia singular da vida para o0 mundo
tedrico, Bakhtin (2010c) afirma que a filosofia contemporénea aproximou-se mais dos ideais
de cientificidade, tornando-se uma filosofia dos setores e das unidades especificas de cada
um desses setores e, por isso, descuidou de escutar 0s sujeitos no evento Unico na vida e
construir um lugar no qual o ato determinado e historicamente verdadeiro se realiza com uma

acdo ativa e responsavel. Observe-se, neste sentido, o fragmento a seguir:

Historicamente a linguagem desenvolveu-se a servigo do pensamento
participante e do ato, e somente nos tempos recentes de sua historia
COmMegou a servir ao pensamento abstrato. A expressdo do ato a partir do
interior e a expressdo do existir-evento Unico no qual se da o ato exigem a
inteira plenitude da palavra: Isto é, tanto o seu aspecto de contetido sentido
(a palavra-conceito), quanto o emotivo-volitivo (a entonagdo da palavra),
na sua unidade. E em todos 0s momentos a palavra plena e Unica pode ser
responsavelmente significativa: pode ser a verdade (pravda), e ndo
qualquer coisa de fortuito. Ndo é necessario, obviamente, supervalorizar o
poder da linguagem: o existir-evento irrepetivel e singular e o ato de que
participa sdo, fundamentalmente, exprimiveis, mas de fato se trata de uma
tarefa muito dificil, e uma plena adequacéo estd fora do alcance, mesmo
que ela permanega sempre como um fim [...] (BAHKTIN, 2010c, p. 84).

Colocando no centro dessa reflexdo a nocdo linguagem, “a servi¢o do pensamento
participante e do ato”, o filésofo observa que apenas na contemporaneidade, a linguagem
desloca-se do ato responsavel, para se constituir como “pensamento abstrato” que Sa0
préprios dos juizos universais, como uma unidade de sentido, valida e objetiva, a servi¢o da
ciéncia (psicologia, linguistica, filosofia, arte).

Com este posicionamento, Bakhtin (2010c, p 48) observa que, em razéo desse fato,
foi “[...] preciso criar um sujeito puramente tedrico, historicamente inexistente, uma
consciéncia geral, cientifica, um sujeito gnosioldgico.” Tornava-Se necessario construir uma
possiblidade de “encarnar” esse sujeito como ser humano real, efetivo e pensante, no mundo
da vida e de sua acdo como um ato cognitivo real. Para ele, o ato realizado separado do
conhecimento historico do sujeito e de sua experiéncia, tal como proposto pela abordagem
cognitiva, s6 poderia ser explicado a partir de suas leis imanentes, com base nas quais ele se
desenvolve de forma autbnoma, ou seja, como um ato que ndo precisa da presenca do outro
ou como uma atividade mental de si mesmo, no sentido individual e responsavel. E, portanto,
nessa direcdo que Bakhtin (2010c p.84) constroi as bases para uma proposta filoséfica do ato

ético/estético, na multiplicidade das vozes no social e na cultura, em direcdo ao didlogo e a
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alteridade que se constitui “[...] na plenitude da palavra tnica, viva no existir-evento Unico”
“[...] a servigo do pensamento participante e avaliativo™.

Refletindo ainda sobre o ato, observa-se que Bakhtin (2010c) rejeita tanto o conceito
de verdade como heranca do racionalismo, separado e oposto a constituicdo do individual e
de seus modos de subjetivacdo, como se posiciona contra todo tipo de absolutizacdo
dogmaética, que pressupde a unidade da consciéncia real que age responsavelmente, em
atividades que sdo determinadas por principios legais. As razbes explicitadas pelo filésofo
para esses aspectos decorrem de sua compreensdo de que nenhum ser ou valor subsistem
como idénticos e autbnomos para todos os individuos de uma cultura, separados do ato vivo
do ser que age axiologicamente de forma avaliativa e especifica, conforme explicitado a

sequir:

Ndo é o conteudo da obrigacdo escrita que me obriga, mas a minha
assinatura colocada no final, o fato de eu ter, uma vez, reconhecido e
subscrito tal obrigacdo. E no momento da assinatura ndo é o contetido desse
ato que me obrigou a assinar, ja que tal contetido sozinho ndo poderia me
forcar ao ato-assinatura-reconhecimento, mas podia somente em correlagdo
com a minha decisdo de assumir a obrigagdo — executando o ato da
assinatura reconhecimento; e mesmo neste ato o aspecto conteudistico nao
era mais um momento, e o que foi decisivo foi o reconhecimento que
efetivamente ocorreu, a afirmacdo — o ato responsavel, etc. (BAKHTIN,
2010c, p. 94).

Nesse excerto, encontra-se formalmente explicitado o principio do n&o-alibi no Ser,
no evento singular e Unico. Na filosofia de Bakhtin (2010c), este € o principio geral, fundado
na responsabilidade do ser-sujeito, pensado como um processo sempre inacabado e aberto,
ndo podendo, por isso, ser expresso em termos tedricos, mas descrito e participativamente
experimentado pelo sujeito. Essa condicdo pressupde todo o aparato de uma unidade
cognitiva, desconhecida por uma consciéncia individual que age e para quem a cognicdo é
apenas o0 suporte técnico do ato. Nessa perspectiva, a singularidade do existir do sujeito sem
alibi comporta a sua unicidade e insubstituibilidade, a base do dever concreto e singular do
ato, que ndo € algo que eu aprendo e do qual tenho conhecimento como um objeto a ser
conhecido, ou como uma possibilidade vazia de sentido, mas um conhecimento universal,
como uma caracteristica da participacdo do sujeito em relacdo ao outro, na vida e no ato,
como uma responsabilidade moral.

O centro da arquitetdnica do ato responsavel esta, dessa forma, localizado no outro,

em sua condicdo exterior e, portanto, capaz de excedente de visdo extraposto,
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extralocalizado, permitindo que a descricdo do mundo do eu seja uma representacao interna
desse mundo e, por essa razdo, limitada e parcial. No ato, essa responsabilidade vai ser
configurada por uma visdo estética, como uma postura de ndo indiferenca ou amor
desinteressado, oportunizada pela posicao de colocar-se de fora, ou seja, ndo mais como ato
ético, mas como um ato de contemplacgdo estética (ativo e produtivo), que permite remeter o
objeto ao plano do valorativo do outro.

Essas questbes serdo desenvolvidas e especificadas em “O autor e o herdi na atividade
estética”, quando Bakhtin (1997, p. 44-45) afirma que [...] 0o excedente de minha visdo
contém em germe a forma acabada do outro, cujo desabrochar requer que eu Ihe complete o
horizonte sem lhe tirar a originalidade”. Para isso, 0 eu deve identificar-se com o outro e com
0 seu sistema de valores, colocar-se em seu lugar e retornar ao seu lugar, para completar o
horizonte do outro e tudo que é possivel conhecer sobre ele. Apenas retornando ao préprio
lugar, o sujeito pode dar acabamento ao outro, transcendendo tanto ao que lhe chega pela
consciéncia interna, como pela consciéncia externa, através da informacdo factual. O
principio construtivo fundamental da atividade estética estd na relacdo entre o autor (autor-
pessoa e autor-criador) e o heroi.

O excedente de visdo, no contexto da obra “Para uma filosofia do ato responsavel”, ¢
tomado por Bakhtin (2010c) como um principio correlacionado com a vida vivida em sua
unicidade e irrepetibilidade, e com a singularidade dos sujeitos nas atividades dial6gicas e
alteritarias, nos enunciados orais e escritos produzidos na interacdo. A arquitetbnica da
responsabilidade €, também, ai revelada em sua alteridade e, tal como afirma Bakhtin (2003),
compreender 0 homem como eu Unico, como totalidade inacabada, significa compreendé-lo
como outro, o que s6 acontece se pudermos conhecer e afirmar o proprio eu (“eu-para-mim”)

a partir do outro.

2.4. Os géneros do discurso: desdobramentos tedricos conceituais na anélise

No Brasil, especialmente, apds a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (1998), a nocdo de géneros do discurso passou a Ser uma nogao intrinsecamente
relacionada a propria nocdo de linguagem. Por ser considerado um fendmeno que decorre
entre a lingua, o discurso e as estruturas sociais, possibilitou o didlogo entre estudiosos e

investigadores de diferentes vertentes tedricas, especialmente aquelas que buscam explicar o
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uso e funcionamento da linguagem em contextos e préaticas sociais especificas, a exemplo da
Linguistica Aplicada. Nesse sentido, julgamos necessario explicitar alguns desdobramentos
tedrico-metodoldgicos que ddo unidade conceitual ao tratamento dos géneros do discurso no
conjunto da obra bakhtiniana, em funcdo da centralizacdo dessa noc¢ao na analise do nosso
corpus. Nesse sentido, estamos considerando que se do ponto de vista formal, a ideia de
género como unidade da linguagem unifica o campo, as nogdes de texto, discurso e a propria
natureza da linguagem possibilitam uma maior abrangéncia de orientacGes teoricas (socio-
discursiva, socio-retorica, sécio-semidticas, socio-histdricas), postas em circulacdo no campo
das didaticas no ensino da lingua.

Dada a existéncia de pontos de unificacdo e dispersdo, a nogdo de género é
identificada ora como género textual ou como géneros discursivos (ou do discurso)® e
trabalhadas em propostas didaticas de ensino, associadas a sequéncia textual, tipo textual,
modalidade discursiva, comunidade discursiva, esfera ou campo social entre outros.

Dessa forma, observa-se que o estudo de género de um modo geral, sua descrigéo e a
sua proposicao em projetos pedagdgicos de ensinos e constituem ancorados em concepgdes
teoricas e terminologias flutuantes. No Brasil, apesar da nocéo de género ter ampla aceitacéo,
tanto nos PCN (1998) como em livros didaticos, em projetos para o ensino da leitura e da
producdo textual com base nos estudos de Bakhtin e seu Circulo, observa-se essa mesma
diversidade conceitual e terminoldgica.

Para os estudiosos e pesquisadores da obra bakhtiniana (FARACO, 2009;
RODRIGUES, 2005, SOBRAL, 2009; BRAIT, 2005, entre outros), a existéncia de uma
heterogeneidade terminoldgica resulta tanto do processo de traducdo como do trabalho do
autor em criar novos termos. De acordo com Rodrigues (2005, p. 154), essa diversidade
terminoldgica pode ser também constatada em relacdo aos géneros do discurso, quando o
filésofo russo utiliza uma terminologia ja existente para problematizar e ressignificar o
conceito de género. Na oportunidade, Bakhtin (2003) cria novos termos, a exemplo de
“modos” de discurso,” “tipos de interagdo verbal,” “formas de enunciados,” “formas de
discurso social”, entre outros, para abordad-la na formagdo das atividades humanas dos
sujeitos a partir das ideologias (do cotidiano).

Nesse contexto, esse conceito desloca-se do dominio da arte e da retorica cléssica,

onde os géneros recebem um tratamento formal, para ser evidenciado nas relagdes sociais dos

9

Rojo (2005), Marcuschi (2006), entre outros, em diferentes tempos e lugares tedricos enunciativos, fazem uma
importante reflexdo sobre a questdo da variagdo terminoldgica e conceitual relacionadas as nogdes de géneros do
discurso, género textual e tipo textual.



57

sujeito sem diferentes esferas institucionais, no mundo da vida e no mundo da cultura, ou
seja, das ideologias formalizadas e sistematizadas (ciéncia, arte, religido, filosofia).

Bakhtin (2003) concebe os géneros do discurso como uma forma socio-historica e
ideologica, uma vez que os discursos materializam-se na forma de enunciados concretos,
relativamente estaveis nas esferas culturais. Para Rodrigues (2005), é essa relagdo intrinseca
com os enunciados que estabelece um elo com as situagdes de interagdo verbal (ou qualquer
outro material semiotico) da vida social dos individuos em diferentes esferas da atividade
humana. Nesse sentido, 0s géneros discursivos sdo também formas de acdo, uma vez que
esses construtos funcionam como um sistema de referéncia tanto no processo discursivo do
autor/locutor, como um horizonte de expectativas para o interlocutor, no processo de
compreensdo e interpretacdo de um enunciado, como compreensao/resposta ativa ao dizer do
outro.

Por assim se constituir, o enunciado apresenta ndo sé uma dimensao verbal composta
na materialidade de signos e da organizacdo desse material num todo coerente, mas também
uma dimensdo social que inclui tempo e espaco historico, a posicao social dos participantes e
sua orientacdo valorativa (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002).

Ao apontar para a dimensdo social do enunciado, a situacdo de interacdo passa a
integrar 0 contexto externo (extralinguistico), constituindo-se como uma condigdo

indispensavel para compreensdo do discurso™®, conforme explicitado por Bakhtin:

Um enunciado isolado e concreto sempre é dado num contexto cultural e
semantico-axioldgico (cientifico, artistico, politico etc.) ou no contexto de
uma situacgdo isolada da vida privada; apenas nesses contextos o enunciado
isolado é vivo e compreensivel: ele é verdadeiro ou falso, belo ou disforme,
sincero ou malicioso, franco, cinico, autoritario e assim por diante. Nao ha
enunciados neutros nem pode haver; mas a linguistica vé neles somente o
fendmeno da lingua, relaciona-os apenas com a unidade da lingua, mas nao
com a unidade de conceito, de pratica de vida, da Historia, do carater do
individuo etc.(BAKHTIN, 2010b, p. 46).

Nesse fragmento, o enunciado € pressuposto como um aspecto essencial da
comunicacdo, estabelecendo uma relacdo indissociavel com a vida e, por conseguinte, como

posicdes axiologicas dos sujeitos nos atos de comunicacdo com a linguagem. Com essa

0 Em “Estética da Criacao Verbal (BAKHTIN,2003) os termos “enunciado, discurso, texto sdo intercambiaveis.
Neste trabalho adotamos 0 mesmo uso.
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compreensdo, Bakhtin (2003) vai propor a nocdo de género como tipos relativamente
estaveis, vinculados a situacdes tipicas de comunicacéo social.

No texto “Os géneros do discurso”, 0 enunciado é definido como uma unidade da
comunicacdo socio verbal e apresentado a partir de trés peculiaridades da comunicacao
discursiva: 1) a alternancia dos sujeitos do discurso; ii) a expressividade; iii) a
conclusibilidade. A nocdo de totalidade discursiva é determinada a partir de trés aspectos
interligados: a) o tratamento exaustivo do objeto e do sentido, isto €, quando o autor disse
tudo o que pode ser dito naguela situacdo; b) a intencionalidade do enunciador em direcdo ao
locutor; c) as formas composicionais e 0s géneros do discurso.

Dessa forma, 0s géneros se estabilizam nas situagdes sociais de interacdo em todas as
atividades humanas como discursos individuais, dotados de uma dimensdo social e uma
dimensdo linguistico-textual. Nessa condi¢do, tém um efeito normativo sobre as interacdes
verbais orais e escritas €, nas relagdes dialdgicas, funcionam como indices de referéncia da
atitude do falante/autor em direcdo ao outro, bem como do horizonte social dos interlocutores
nos grupos, em suas esferas culturais.

A partir dessa compreensdo para os discursos, Bakhtin (2003) vai propor a distin¢ao
entre enunciado (unidade concreta do discurso) e oragdo (unidade abstrata do sistema da
lingua). Para o filésofo, a lingua, enquanto sistema objeto de estudo da Linguistica, ndo tem
contato com a realidade, relaciona-se apenas, no contexto verbal, com frases, oracoes,
morfemas, palavras no dicionario e entre esses elementos um texto. Essas relacGes, embora,
absolutamente, necessarias e legitimas, quando focalizadas do ponto de vista estritamente
linguistico, perdem a integridade concreta e viva da lingua, realizando-se nas relagdes
dialdgicas do uso da palavra, enquanto signo nos discursos.

Bakhtin (2003, p. 307-308) afirma que o “texto (oral ou escrito)” é o “dado primario
de todas as disciplinas”, “é a realidade do pensamento e de toda a vivéncia humana”. Nesse
sentido, cada texto possui um autor (falante ou escritor) que age motivado por uma intengédo
em direcdo a um segundo sujeito — o interlocutor que, na condicdo de ouvinte/leitor, constrdi
um novo texto no acontecimento discursivo, como elemento “emoldurador”(que comenta,
avalia, objeta, etc.).

O autor afirma também que cada texto pressupde um sistema de signos,
convencionalmente aceitos no ambito de uma cultura. Este sistema de signos compreende
elementos cujos significados estdo nos aspectos “técnicos” (gréficos e do suporte), nos
modos heterogéneos das vozes dialogizadas, nos discursos realizados por cada sujeito, no

modo como os falantes utilizam os recursos verbais (elementos gramaticais, lexicais) e néo
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verbais da lingua (entonacdo, pelos gestos e expressdes faciais), indiciadores da relacdo do
falante com o seu discurso, ou seja, pelos elementos “extralinguisticos” e metalinguisticos
(aspas, parénteses, citacdo direta e indireta, referéncia bibliografica “[...] que penetram no
enunciado também por dentro” e SO se revelam “[...] numa situacdo e na cadeia dos textos (na
comunicagdo discursiva de um dado campo)” (BAKHTIN, 2003, p. 310). Cada atitude
humana é, portanto ,um texto em potencial, dotado de estilo, expressividade, de posi¢coes
axiologicas de dois sujeitos que nas relacdes dialdgicas tornam o uso da palavra bivocal.

A proposta bakhtiniana para os géneros do discurso decorre de sua compreensao de
que todo o texto, seja uma obra literaria como o romance, seja um enunciado/ discursos nas
interagBes dialdgicas de dois ou mais falantes, as cartas, as cronicas, as noticias, as satiras
etc., realiza-se em toda sua complexidade, nos géneros do discurso primarios e secundarios,
que reconfiguram a palavra do primeiro, fazendo-a interagir com a palavra do outro (o autor-
criador), na forma dos discursos direto, indireto, indireto livre, entre outros, focalizando as
formas de transmissao/citacdo do discurso do outro, como uma forma de narrativa que reflete
as tendéncias sociais da interacdo verbal numa determinada época e num grupo social
especifico.

Partindo desse posicionamento tedrico, Bakhtin (2003, p.395-396) vé o texto como o
dado primério, o ponto de partida para o estudo do homem e da sua linguagem humana,
definindo o seu objeto de estudo a partir do “ser expressivo e falante” como um ser bilateral,
OuU seja, como ser expressivo “sO se realiza na interagdo entre duas consciéncias (a do eu e a
do outro)”, no didlogo com outros textos cujo contato ocorre entre individuos. “[...] Se
apagarmos as divisdes das vozes (a alternancia dos sujeitos falantes), o sentido profundo
(infinito) desaparecera (bateremos contra o fundo, poremos um ponto morto)” (BAKHTIN,
2003, p. 401).

Nesse ambito, uma possivel ordem para o estudo dos géneros parte da dimensdo
social (constituida pelos horizontes: espacial e temporal, horizonte tematico e axioldgico)
para a dimensdo verbal (as formas da lingua) ou outro material semiético do enunciado,
considerando que ndo se pode dissociar a relacdo entre os signos da comunicacdo social e
ideoldgica do processo de mudanga das formas da lingua. Por essa razdo, Bakhtin (2003)
entende que 0S géneros constroem a nossa experiéncia nos discursos e chegam a nossa
consciéncia da mesma maneira como aprendemos a falar uma lingua.

Do ponto de vista do estilo, 0s géneros se constituem como uma das grandes forcas
sociais de estratificagcéo e diversidade de visdes de mundo socialmente significativas. Essas

dimens@es sociais decorrem dos diferentes horizontes axioldgicos, a partir dos quais 0s
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sujeitos constroem diferentes indices de valor para refratar os signos em cada esfera de sua
atuacdo, nas profissdes, no cotidiano, em determinada época e lugar na histdria e no grupo
social de que participam. Por fim, os géneros se constroem pela dimensdo das formas
composicionais, na relacdo entre os participantes da interacdo, pelos recursos estilisticos
dispostos na lingua para a organizacdo, disposicdo e da totalidade discursiva, na diversidade
e heterogeneidade das atividades humanas, fato que, para Bakhtin (2010b), ndo permitiria um
plano comum para o seu estudo.

Para Bakhtin (2003), essas orientacdes de ordem tedrico-metodoldgicas, ndo se
limitam a verificagdo da presenca ou auséncia dessas dimensbes como categorias
previamente estabelecidas, considerando que o enunciado ndo se define a partir de métodos
linguisticos formais para observar unidades do sistema que se tornaram elementos do texto,
mas de unidade de sentido que nos discursos sdo inacessiveis a todas as categorizacdes
linguisticas.

Outra questdo metodoldgica levantada pelo filésofo da linguagem, diz respeito as
analises que tém como foco a organizacdo textual do enunciado. Se a dimensdo social e a
dimensdo verbal dos géneros aparecem como um elemento orientador para a identificacdo
para aqueles mais estabilizados, essas dimensdes ja ndo sao suficientes quando se consideram
que esses construtos sdo formas plésticas, mais sensiveis as mudangas do que as formas da
lingua. Com isso, tém a capacidade de, no seu funcionamento, introduzir outros,
denominados por Bakhtin (2010b) de géneros intercalados, a exemplo da satira, da carta, do
bilhete etc., estudados no romance de Dostoiévski. No processo de intercalacdo, eles séo
reacentuados nos enunciados, assumindo o funcionamento discursivo de outro (um poema na
forma de receita, uma apresentacdo de livro na forma de um artigo de lei, uma nota de
compra na forma de propaganda), de forma que, s6 a partir de uma dada situacdo de

interacdo, pode indicar o seu género.

2.5. Os géneros no espaco discursivo da sala de aula

A ideia de géneros discursivos, enquanto formas derivadas de esferas especificas de
instituicdes sociais, sugere que a situagdo de enunciacdo ndo é algo que se acrescenta a
lingua, mas algo que condiciona a organizacdo da lingua e a historiciza. Como propdem

Bakhtin e Voloshinov (2002), para que o complexo fisico-psiquico-fisiologico se torne um
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fato da linguagem em atos de fala e nos géneros do discurso, é preciso que 0s sujeitos
estejam situados em grupos sociais especificos na cultura, pois é nas situa¢fes dialdgicas de
interacdo que linguagem e sujeito se constituem. Esta proposta parece constituir a formulagéo
embrionaria da nocdo dos géneros do discurso, desenvolvida por Bakhtin (2003),
considerando-se que ja traz em si mesmo descontinuidade e diversidade quando associa o
género a situacdo social de enunciacdo, oportunidade em que o uso da palavra, entendida
como fendmeno ideologico, reflete e refrata a realidade e o mundo.

Nesse sentido, os géneros estabelecem um espaco de tensdo constante entre as
determinacbes histéricas da lingua e dos sujeitos que, agindo de forma criativa com a
linguagem nas diversas esferas ideoldgicas institucionais, produz descontinuidades no
interior do proprio género em sua dimenséo social. E, portanto, em relacdo ao outro que 0
locutor assume determinadas posi¢es enunciativas, faz opc¢do por determinadas formas
composicionais, estilos e temas que s@o recorrentes em cada uma das esferas institucionais.
Por essa perspectiva, garante-se 0 espago de acdo do sujeito no interior do préprio género
discursivo, uma acdo que, embora realizada sob as coercdes genéricas, revela que o sujeito
orientado por um projeto de dizer, recorre a estratégias discursivas que tornam a sua acao
com sentido para o outro, singularizando os modos de encaminhar o seu projeto enunciativo.

Tendo em vista a dimensdo social dos géneros dos discursos, é possivel afirmar, com
Geraldi (2009, p.40), que a esfera escolar/académica se caracteriza com uma instancia de
interacdo e nela formalizam-se diferentes lugares, dentro dos quais se da o trabalho
linguistico diferenciado, cujos pontos de interseccdo estdo na articulacdo entre as esferas
privadas (ou do cotidiano) e as esferas publicas. Para o autor, o ponto de articulagdo mais
especifico entre essas duas instancias se da no processo de compreensao.

Ao caracterizar essas duas instdncias, o autor especifica trés elementos de
diferenciacdo: i) as diferentes formas de interacdo (interacdo face a face, em instancias
privadas, e a interacdo & distancia, em esferas publicas): ii) os sistemas de referéncia'* para
acOes linguisticas (em instancias privadas, os valores que sdo compartilhados e préximos as
experiéncia cotidiana do sujeito; em esferas publicas, os valores construidos a partir de
categorias abstratas mais sistematicas); iii) no modo de agir com a linguagem (em esferas
publicas a énfase é dada a modalidade escrita, em esferas privadas, evidencia-se a

modalidade oral).

1 Em nota, Geraldi (1993, p. 226) explicita os sistemas de referéncia referindo-se “a organizago nio formal de
modos de ver e compreender 0 mundo, explicando-o a luz de uma determinada cultura historica”.
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Da reflexdo de Geraldi (2009) sobre instancias publicas e privadas de interagdo social,
queremos reter a ideia de que os discursos de construcdo do conhecimento em sala de aula,
como em qualquer outra instancia de circulacdo publica, tém as situacdes interlocutivas
construidas pela diversidade dos géneros do discurso na modalidade oral e escrita da
linguagem, de forma que a compreensdo desses discursos, como em qualquer uma das duas
instdncias, citadas pelo autor é sempre um acontecimento singular, orientado pelos
enunciados do locutor através dos quais o interlocutor atribui sentido ao que foi dito pelo
enunciador.

Outra reflexdo de Geraldi (2009), nesse sentido, diz respeito as formas de
aprendizagem. Para o autor, entenderas acOes da linguagem a partir dessas duas instancias
permite aos sujeitos agenciar, nas situacdes de comunicacdo, tanto os recursos expressivos da
lingua que se tornam significativos nessa situacdo de comunicacdo, como 0s sistemas de
referéncia que permitem a intercompreensao nas situacoes de interacéo.

Considerando, com Bakhtin (2003), que o discurso é uma forma em que 0s sujeitos
podem agir sobre 0 mundo e sobre o0s outros, pode-se afirmar que ndo sdo os géneros do
discurso que tém valores politicos e ideoldgicos inerentes, e sim, 0 modo como 0s sujeitos-
professores de contetidos especificos exercem o poder e o controle da aprendizagem, quando
da construcdo do conhecimento cientifico dos alunos, orientados pelo racionalismo l6gico
restrito a principios tedricos e abstratos.

No ambito do curso técnico, pode-se constatar que ao exercer o poder outorgado pela
instituicdo cientifica e pela instituicdo pedagogica, os docentes utilizam os géneros do
discurso para atender a uma ac¢do especifica de construcdo/transmissao de conhecimento que
leva a um determinado formato textual ou exigéncia retorica, caracterizada por similaridade
ao objeto/contetdo de ensino, vinculado ao modo de construir o conhecimento cientifico de
forma sistematica e verdadeira.

Nos eventos interacionais de sala de aula, os docentes selecionam determinadas
formas de conceber o objeto de ensino, fundamentados em sua experiéncia cultural e
intercultural prévia. Essa compreensao leva os professores a adotarem determinadas acdes de
linguagem, no processo de aprendizagem, como uma acdo, essencialmente, seletiva,
classificatdria e vinculada a campos conceituais cientificos especificos dessa esfera cultural.

Dessa forma, embora se possa afirmar que essa forma de conceber e categorizar o
objeto/conteldo cientifico determina o uso e o funcionamento da lingua, nos textos/discursos

e nas praticas orais e escritas, 0s géneros do discurso em gue 0s sujeitos se engajam em suas
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atividades interacionais sdo determinantes para a emergéncia das agOes significantes dos
alunos, por ocasido da construcdo do sentido em textos escritos.

Para Brait (2003, p.22), as préaticas discursivas académicas que se estabelecem na
relacdo do oral para o escrito ou do escrito para o oral, em eventos de elocucdo formal na
instituicdo académica, ndo se constituem como movimentos dialdgicos dicotdmicos ou
bipolares, mas como préticas discursivas complexas que vao transformando ndo s6 as
particularidades do oral e do escrito, mas determinando posi¢6es de autoria que decorrem de
posicOes avaliadas dos sujeitos em relacdo a outros autores, outros textos/discursos.

Como se sabe, o texto cientifico historicamente adotado pela escola no ensino basico,
apresenta-se como um suporte de natureza didatica, em que ha o apagamento de oposi¢Ges
em funcdo da apresentacdo de uma verdade cientifica, entendida como Unica e verdadeira,
objetivando a adequacdo dos participantes a uma situacdo de aprendizagem, centrada no
reconhecimento/identificacdo/memorizagédo de conceitos e classificagoes.

Essa forma de ensino “das disciplinas verbais,” exemplarmente, mencionada por
Bakhtin (2010b, p. 142) como os dois principais modos de transmissao escolar para
assimilacdo do discurso do outro “de cor” e “com as suas proprias palavras”, restringe a
participacdo do outro entre a repeticdo e a reelaboragdo colada a palavra autoritaria. No
entanto, segundo o autor, qualquer forma de reelaboracdo textual/discursiva com nossas
proprias palavras realiza-se como “[...] um relato bivocal das palavras de outrem e [...] inclui
toda uma série de variantes da transmissdo que assimila a palavra de outrem em relacdo ao
carater do texto assimilado e dos objetivos pedagogicos de sua compreenséo e apreciagao”.

No entanto, no contexto institucional, falar pelos outros em préticas discursivas de
construcdo de conhecimento cientifico € um ato valorizado e necessario nessa circunstancia
especifica, mas é necessario também que o outro-aluno implicado nessa acao tenha um lugar
enunciativo, legitimando e confirmando esse ato. Nesse sentido, a compreensdo como
resposta ativa € o limite do didlogo concreto entre duas consciéncias posicionadas de forma
avaliada sobre um determinado fato da realidade. E é ai que cada um responde por si mesmo,
sem precisar de uma consciéncia autoritaria avessa a escuta (BAKHTIN, 2003).

Nesse espaco, certamente é mais facil e confortavel para o docente fechar-se numa
perspectiva monoldgica e monovocal e assumir que cabe ao outro escutar e repetir,
especialmente quando se assume a prerrogativa da competéncia que Ihe é outorgada pela
instituicdo e pela ciéncia. Nessa circunstancia, de acordo com Bakhtin (2010b, p. 150), “[...]
as ciéncias matematicas e naturais ndo conhecem absolutamente a palavra como objeto de

uma orientagdo”. Por essa razdo, ao se constituir em préaticas discursivas académicas pelos ja
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ditos de outras vozes cientificas, a exemplo do “julgamento critico” e “a opinido publica”, ou
outras formas de interpretacdo da palavra de outrem, a palavra autoritaria elimina o conflito
dos argumentos polémicos, as referéncias e citagbes, 0s possiveis erros e falhas no processo
de investigacdo, considerando que esses aspectos dizem respeito a atividade profissional do
sujeito na acdo e ndo ao contetido objetivo cientifico.

Refletindo sobre os recursos metodoldgicos nas ciéncias exatas e naturais, Bakhtin
(2010b, p. 150) afirma que o conhecimento “[...] se orienta para o dominio do objeto
reificado, mudo que ndo se revela na palavra, e que ndo comunica nada a respeito de si
mesmo”. A construcdo do conhecimento, portanto, ndo depende da interpretacdo do objeto a
ser conhecido, uma vez que ele tem vida prépria e existe por si mesmo. Mesmo assim, essa
palavra ndo se realiza de forma neutra, mas como palavra bivocal do outro e para o outro e,
dessa forma, capaz de superar o impedimento imposto pelos contextos institucionais,
determinando formas de pensar o conhecimento a partir de padrdes que imprimem
conformidade aos comportamentos coletivos dos sujeitos nas esferas institucionais.

Na contemporaneidade, Fairclough (2001, p. 117), seguindo a esteira de Bakhtin,
sugere que as ideologias “[...] embutidas nas préaticas discursivas sdo muito eficazes quando
se tornam naturalizadas e atingem os status de senso comum”. Essa visdo do autor tem como
implicacdo a compreensdo do discurso como “[...] um modo de agdo, uma forma em que as
pessoas podem agir sobre 0 mundo e, especialmente, sobre os outros”. Essa relacdo implica
também uma relacdo dialética entre o discurso e estrutura social, tal como originalmente
apresentada por Bakhtin e Voloshinov (2002) e explicitada por Fairclough (2001, p. 90-91)
quando considera que o discurso contribui para a construcdo: i) das identidades sociais; ii)
das relacdes sociais entre as pessoas; iii) de sistemas de conhecimentos e crencas. Portanto,
mais do que uma simples representacdo do mundo, o discurso € uma pratica que constitui o
mundo e produz efeitos de sentido.

Situando essas questdes no contexto das atividades discursivas de sala de aula,
observa-se que esses espacgos sdo caracterizados como lugares institucionais rotineiros, nos
quais o didlogo se constitui como uma das possiveis estratégias de interacdo da aula. Para
Marcuschi (2005, p. 46), o didlogo, enquanto forma de interagir na aula e na conversagdo
espontanea “[...] parece nao ter o mesmo papel pela natureza do sistema de participacdo” na

relacdo professor/aluno.
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Consideramos, nesse sentido que, embora o género aula tenha a sua organizacdo
discursiva determinada pelas regras, normas e rituais*? para o comportamento dos sujeitos,
nas situaces em que o tema € o conteudo de ensino, as relacdes dialégicas oportunizam
situacOes discursivas heterogéneas e diversificadas (SOUSA, 2002). Dessa forma, se, por um
lado, os géneros realizam um processo de estabilizagdo nos movimentos de interlocugéo, por
outro lado, no movimento heterogéneo das vozes na histdria, promovem a sua renovagdo e
transformacdes em novos géneros.

Por essa razdo, ao examinar os textos orais e escritos, produzidos pelos docentes em
situacOes reais de trabalho em curso profissionalizante de nivel médio, teremos como foco a
dimensdo social e a dimensdo verbal dos géneros dos discursos. Nesse percurso, nédo
descartamos a complexidade que requer a tarefa de definir e descrever as condicdes de
producdo dos géneros dos discursos dada a sua heterogeneidade, tal como advertiu Bakhtin
(2003). A partir dessa compreenséo, estamos propondo a andlise, ndo sé das situacdes reais,
configuradas pelo contexto imediato das trocas interacionais dos sujeitos, mas da dimensdo
social que, nos discursos oficiais do poder (social e econémico), constroem e determinam o
papel dos interlocutores na situacdo de interacdo escolar/académica na Escola Agricola
“Assis Chateaubriand”.

Do nosso ponto de vista, esse projeto discursivo aponta para duas possibilidades de
andlise: a primeira, em direcdo aos movimentos de constituicdo do eu-professor, como uma
consciéncia individual em si mesmo, um especialista, responsavel, singular e unico, que
percebe e constrdi/ transmite um contetdo de ensino, em direcdo a singularidade do outro-
aluno, um ser em processo de construcdo de conhecimento, que lhe é diferente, desigual,
estranho. A segunda, em direcdo a singularidade do outro, o interlocutor-aluno, quando se
apropria, assimila, reproduz, transforma ou distancia-se dos sentidos pretendidos pelos
agentes da acéo.

Com esse proposito, examinaremos, no préximo capitulo, através de uma breve

reconstituicdo pela historia, os discursos que, nas estruturas oficiais do poder, agem como

12 Por ritual, entende-se os processos de regularizacdes das falas nos discursos institucionais. Nos estudos
culturais, essa palavra costuma ser utilizada, tanto por parte de especialistas como de leigos, referindo-se apenas
a culturas primitivas. Neste trabalho, seguimos McLaren (1986, p.31), que define os rituais como uma producgéo
cultural, construida como referéncia ao simbdlico e a experiéncia localizada de um grupo social. Nas praticas
discursivas de interagdo em sala de aula, os eventos de fala sdo submetidos a acordos tacitos e nas diferentes
formas de interacdo esses rituais funcionam como dispositivos, capazes de organizar as praticas dos sujeitos
como um modus operanti, convencionalmente aceito no grupo, como legitimo e reconhecivel. Situando o ritual
no ambito dos géneros, Maingueneau (1997, p.34), tendo como base a nogdo de “contrato” em Charaudeau
(2004, p.165), afirma que “ cada ‘género’ presume um contrato especifico pelo ritual que define”
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forca centrifuga de unificacdo hegemonica, para a constituicdo de um campo especifico de

conhecimento e saber.
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CAPITULO IIl — O CURSO TECNICO: UM BREVE HISTORICO E A
CONSTITUICAO DOS SUJEITOS PROFESSORES E ALUNOS

Neste capitulo, objetiva-se analisar o papel da esfera de comunicacdo cientifica no
conjunto da vida social e de trabalho dos sujeitos - professores e alunos - na Escola Agricola
“Assis Chateaubriand”. Para isso, pretende-se recuperar as disposicdes legais nos discursos
das estruturas do poder para a constituicdo dos cursos técnicos no contexto nacional e, a
partir desses discursos, caracterizar o perfil do docente e do discente, no espago dessa

pesquisa.

3.1. O contexto do curso profissionalizante: breve histérico

No Brasil, segundo Soares (2003), o ensino técnico profissionalizante tem a sua
historia atrelada aos interesses dos discursos politicos e econdmicos e, desde a sua
implantacéo, revela uma tendéncia correcional/assistencialista.

No periodo colonial, de acordo com a autora, ndo houve qualquer iniciativa de
sistematizacdo (pedagodgica ou curricular), sendo os oficios existentes transmitidos de pais
para filhos, nas camadas mais pobres da sociedade. Neste contexto, o trabalho manual era
sinbnimo de trabalho escravo, tendo, portanto, um carater segregacionista.

No Império, o ensino técnico, ainda de acordo com Soares (2003), era, num primeiro
momento, destinado aos deficientes, incorporando, num segundo momento, 0S menores
carentes, abandonados, filhos de ex-escravos da corte, no sentido de serem profissionalizados
e, posteriormente, Uteis a nacdo. Nesta época, 0 ensino técnico assume um carater
correcional.

Nesse periodo, de acordo com levantamento histérico realizado por Oliveira Janior
(2012), foi fundado na Bahia, em 1819, o Seminario de Orfdos, destinado ao ensino dos
oficios relacionados ao ensino de metais e da mecéanica. Em outros asilos, ensinava-se a
marcenaria, a ferraria e as artes graficas. Esses cursos foram regulamentados, chegando a
tornarem-se obrigatdrios no segundo reinado. Em 1826, foi promulgada a lei sobre o ensino
dos oficios, no entanto, Oliveira Junior (2012) afirma que ndo teve acesso ao documento

comprobatério dessa lei. Em estudos e pesquisas desenvolvidos por Cunha (2005), pode-se
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encontrar um levantamento histérico e minucioso da educagdo profissional no Brasil, desde o
periodo escravocrata até a virada do século. Ao referir-se a educagdo profissional em todo o

periodo colonial, o autor afirma:

Com efeito, numa sociedade em que o trabalho manual era destinado aos
escravos (indios e africanos), essa caracteristica ‘contaminava’ todas as
atividades que lhes eram destinadas, as que exigiam esforco fisico ou a
utilizacdo das méos, homens livres se afastavam do trabalho manual para
ndo deixar ddvidas quanto a sua condicdo, esforcando-se para eliminar as
ambiguidades de classificagdo social. Além da heranca da cultura ocidental,
matizada pela cultura ibérica, ai esta a base do preconceito contra o trabalho
manual, inclusive e principalmente daqueles que estavam socialmente mais
préximos dos escravos: mestigos e pobres. [...] Assim, ndo é de se estranhar
que certas ocupagdes ndo atraissem muitas pessoas para desempenhé-las. O
resultado foi o trabalho e a aprendizagem compulsérios: ensinar oficios a
criangas e jovens que ndo tivessem escolha. Antes de tudo os escravos, as
criangas largadas nas Casas da Roda, aos ‘meninos de rua’, aos delinquentes
e a outros desafortunados (CUNHA, 2000, p. 16-23).

Com a associacdo do trabalho manual a uma atividade relacionada a pessoas sem
instrucdo escolar, formaliza-se uma situacdo de ensino das atividades manuais como
assistematica, para a qual ndo é necessaria a definicdo de regras, de normas e nem atribuicdo
para o trabalho dos aprendizes. Aprendia-se no proprio ambiente de trabalho. Considerando
que no periodo colonial da-se inicio a agricultura da cana-de-agucar, Cunha (2000, p.32)
afirma que, para formar méo-de-obra especializada, o Brasil trouxe mestres e contramestres
de outras coldnias portuguesas, onde essa producao ja era desenvolvida. O critério de selecdo
para aprender esse oficio era, em termos técnicos, “forca, habilidade, atencao”. Para Cunha
(2000, p. 75), na historia da evolucdo do ensino de oficio, 0 Seminario dos Orfios, na Bahia,
pela propria filosofia de ensino, representou um marco incontestavel para a definicdo do
publico-alvo do ensino profissional — os abandonados, os pobres, os infelizes e
desamparados.

Em 1840, conforme Soares (2003), foram construidas dez Casas de Educandos e
Artifices. A primeira delas, em Belém do Para, na época imperial, tinha como objetivo
atender a menores abandonados. De acordo com Oliveira Junior (2012, p.2), embora este
pensamento “possa chocar pela sua crueza”, ainda hoje a educacdo profissional é
corrigueiramente apontada como uma forma de “[...] tirar o adolescente e 0 jovem das ruas,

mantendo-0s ocupados com algo melhor do que estar exposto as drogas e a criminalidade”.
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Com esse objetivo para a educacdo profissional, Soares (2003, p. 27) registra ainda
duas iniciativas em termos de ensino técnico em agricultura. Em 1848, foi instituida a
primeira escola de agricultura (Decreto n° 15, de 1 de abril de 1848), na Fazenda Nacional da
Lagoa Rodrigo de Freitas (RJ), que deveria ter carater teodrico-pratico. Em termos
educacionais, o curriculo dessa escola centralizava-se no ensino de botanica, uma vez que
seu objetivo era aperfeicoar a agricultura do pais. Essa iniciativa, segundo a pesquisadora,
ficou apenas no seu ato de criacdo. Outra iniciativa, nesta direcdo, ocorreu, em 1864, com a
fundacdo do Asilo Agricola, através do Imperial Instituto Fluminense de Agricultura,
destinado aos menores 0rfaos e, posteriormente, em 1885, a criacdo da Escola de Santa Cruz,
por D. Pedro Il, cuja finalidade era profissionalizar os filhos dos ex-escravos da Corte, ap0s a
promulgacdo da Lei do Ventre Livre.

Ainda segundo registros feitos por Soares (2003), a abolicdo da escravatura, em 1888,
ocasionou a eclosdo de graves conflitos sociais. Para isso, elaboram-se normas rigidas de
repressdo a ociosidade para esses recéem-libertos, que vao engrossar o contingente daqueles
considerados vagabundos, mendigos e vadios, para 0s quais se previam trabalhos agricolas,
em regime de internato, em estabelecimentos correcionais.

Na Primeira Republica (1889-1930), ocorre a expansdo do capitalismo e, com ele, as
leis de regulacdo do Mercado (PRADO JR. 1961). A implantacdo dessas leis ocorre em
funcdo dos processos de industrializagédo, da expansao das forgas produtivas e do progresso
material, sinalizadas no final do Império, e tem pleno desenvolvimento na Primeira
Republica, cujo apogeu econdmico se da em funcdo da producdo, em larga escala, de
matérias-primas para a exportacdo de géneros tropicais, a exemplo do café, da borracha, do
cacau, do mate e do fumo. Com isso, 0 pais se consolida economicamente e torna-se um
campo aberto para instalacdo de empresas internacionais.

Em termos agrarios, Soares (2003, p.31) enfatiza que, com a grande aceitacdo dos
produtos nacionais no mercado exterior, a grande parte da forca de trabalho no campo foi
substituida por um grande contingente de trabalhadores imigrantes, atraidos pelas
oportunidades de trabalho no campo, especialmente, nas fazendas de café, cacau e na
extracdo da borracha. Esse contingente de imigrantes provoca um desequilibrio nas grandes
propriedades, cujos donos ndo sabiam lidar com trabalhadores livres. As propriedades de
menor rendimento entram em colapso e outras modificam sua atividade, passando a adotar a
exploracdo da pecudria, inaugurando um novo tipo de exploragdo agraria, por exigir um

menor ndmero de trabalhadores.
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Na avaliagdo de Soares (2003), se, por um lado, a substituicdo das grandes
propriedades por pequenas e meédias propriedades apresenta como aspecto positivo a
possibilidade de atender ao abastecimento de géneros alimenticios da demanda interna,
aspecto gque ndo interessava aos grandes proprietarios, por outro lado, apresenta problemas no
que se refere a constituicdo de sua forga de trabalho, por ser composta, em sua maioria, por
ex-escravos, ou seus descendentes, sem tradicdo e sem preparo adequado para empreender as
atividades necessarias ao desenvolvimento do campo. Esta auséncia de trabalhadores
especializados inviabilizava a producdo e deixava os proprietarios de grandes fazendas,
muitas vezes, sem recursos financeiros para manter uma atividade regular e sistematica.

Do nosso ponto de vista, guardada a devida proporcdo, em termos de espaco, de
tempo e das condi¢des sociais dos individuos, na atualidade, pode-se afirmar que esta
realidade tende a se perpetuar indefinidamente, especialmente, nas regides agricultaveis do
interior da Paraiba, onde se pratica uma agricultura de subsisténcia, com pouco ou nenhum
recurso financeiro para investir nas atividades ou tecnologias aplicadas ao campo,
especialmente, em tempos de escassez de chuvas. Nesta regido, a Escola Agricola “Assis
Chateaubriand”, locus de nossa pesquisa, constitui um polo de formacdo de agentes de
servico ou agente de producdo em Agropecudria, para os filhos de pequenos e médios
proprietarios rurais, de Lagoa Seca e municipios circunvizinhos e também de outras regides.
A principal atividade econémica deste municipio é a producdo de hortifrutigranjeiros.

Voltando a historia, veremos que, em 1906, o ensino técnico profissionalizante
passou a ser uma atribuicdo do Ministério da Agricultura, Industria e Comeércio, criado pela
Lei 1606, de 12 de agosto de 1906. A partir dessa vinculacdo, de acordo com Soares (2001,
p. 32), é dado ao ensino agricola uma organizacdo nacional e um sentido profissional,
destinado exclusivamente a formacéo de técnicos de diferentes graus, embora se constituindo
fora do sistema educacional. De acordo com a referida autora, em 23 de setembro de 1909,
sdo criadas dezenove Escolas de Aprendizes de Artifices (Decreto 7.566), fato
consensualmente considerado pelos historiadores com o marco inaugural do ensino técnico
no pais. Essas escolas tinham objetivo muito mais social do que técnico. Possuiam também
carater terminal e ndo se articulavam com nenhum dos niveis de escolarizacéo previstos para
0 ensino, a época, primario, secundario ou superior. Para Soares (2001, p. 32), essa auséncia
de articulacdo com a educacdo formal desemboca no que ela identifica como a ‘“dualidade
estrutural”, no ensino profissionalizante, que perdura até os dias atuais. Para corroborar esta

afirmacdo, ela cita um comentério do Decreto Lei n® 7.566, que reproduzimos a seguir:
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Considerando: que 0 aumento constante da populacgdo das cidades exige que
se facilitem as classes operarias os meios de vencer as dificuldades sempre
crescentes da luta pela existéncia; que para isso se torna necessario, nao so
habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel
preparo técnico e intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho
proficuo, que os afastara da ociosidade, escola do vicio e do crime; que €
um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidadédos Uteis a
Nacéo. [...] (DECRETO LEI n°7.566, de 23 de setembro de 1909).

Nesses considerandos do Decreto n® 7.566, pode-se constatar que a primeira
formulacdo de uma politica publica para a formacdo profissional é, em sua esséncia,
compensatdria e coerente com a logica mercadologica, para os excluidos: os desfavorecidos
da fortuna constituirdo o grande contingente da populacdo para 0s quais 0S Processos
educacionais tém seus objetivos voltados para atender a uma finalidade moral, ou seja, influir
positivamente, na formacéo do carater dos individuos, pelo trabalho (KUENZER, 2002).

Para introduzir inovacOes tecnoldgicas, comegcam a surgir iniciativas oficiais, com o
objetivo de preparar profissionais para os diversos setores da agricultura com diferentes
niveis de complexidade (SOARES 2003, p 33). Neste contexto, uma assisténcia técnica ao
setor agropecuario sO seria possivel por intermédio da educacdo que tivesse por objetivos
explicitos (e pressupostos) formar cidaddos que pudessem transmitir a populacdo rural
valores, técnicas de producgdo, padrdes de consumo e comportamento, com as caracteristicas
das sociedades mais avangadas.

Em 1910, o governo de Nilo Pecanha regulamenta o ensino agricola em todos os seus
graus e modalidades, através do Decreto n® 8.319 de 20 de outubro. Além da criacdo da
Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterinaria (ESAMV), no Rio de Janeiro,
estabeleceu normas para a criacdo e funcionamento do aprendizado agricola, escolas
especiais de agricultura, escolas domésticas agricolas, cursos praticos, cursos ambulantes,
estacdes e fazendas experimentais, postos zootécnicos e outras instituicbes (SOARES, 2003,
p.33). Ainda no Decreto 8.319, no art. 544, regulamentou o ensino agricola e a
obrigatoriedade de criacdo de uma escola de nivel médio, em construgdo anexa ao Posto
Zootécnico Federal, em Pinheiro (RJ) e, posteriormente, o0 governo alocou recursos
financeiros para instalagdo de outras unidades escolares, na Bahia e no Rio Grande do Sul.

Como se pode perceber, a énfase do ensino médio e superior em Agropecudria, na
Primeira Republica, deve-se, sobretudo, ao predominio, em termos numéricos, da populacéo
rural em detrimento da urbana, com fortes implicagOes na oferta de cursos, voltados para a

profissionalizagdo desse numeroso grupo populacional, sem maiores recursos financeiros.
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Em Moreira (1994, p. 48-49), pode-se encontrar um fragmento de um relatério de Torres
Filho, presidente de uma comissdo responsavel pelo Ministério da Agricultura, Industria e
Comércio, de 1930 na Primeira Republica, explicitando as condi¢bes do ensino agricola de

nivel medio, bem como a destinacdo da formacéo do técnico, nos seguintes termos:

As escolas superiores de agricultura preparam os técnicos para 0s servicos
agrondmicos, os professores para as escolas e os diretores das grandes
propriedades rurais e industriais conexas [...] O ensino médio feito nas
escolas médias de agricultura, formara agricultores e administradores rurais.
J& 0 ensino elementar destina-se a formacgdo dos trabalhadores rurais,
capatazes ou feitores e sera essencialmente pratico, feito nas fazendas-
modelo, escolas, postos zootécnicos, campos de demonstragdo ou quaisquer
outros estabelecimentos [...] Essa formagdo ndo pode ser outra sendo o que
se observa na industria, isto é, o de intermediario entre o fazendeiro e o
trabalhador, ou melhor, o de chefe de cultura ou administrador da fazenda,
funcdo valiosissima para quem conhece nossa agricultura (MOREIRA,
1994, p. 48-49).

No periodo posterior a Revolugdo Constitucionalista de 1932, da ditadura Vargas,
foram criadas comissbes para organizar a educacdo profissional em articulacdo com o
desenvolvimento industrial. Este periodo se constitui pela forte intervencdo do Estado na
economia e a formacdo profissional é apenas um fator, dentre os diversos atos
intervencionistas do governo comprometido com o desenvolvimento industrial. De acordo

com Oliveira Junior (2012), o governo Vargas:

Criou oOrgdos estatais voltados a setores especificos da economia: O
ministério do Trabalho, Industria e Comércio, em 1930; o Instituto do
Acucar e do Alcool, em 1933 e a Comiss&o de Similares, em 1934. Datam
de 1938, o Conselho Nacional do Petr6leo, O Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE; de 1939, O Conselho de Aguas e Energia;
de 1940, a Consolidagéo das Leis do Trabalho (CLT), o Conselho Nacional
de Politica Industrial e Comercial e o Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial - SENAI (OLIVEIRA JUNIOR, 2002 p. 2).

Nesse contexto, é aprovada a Lei Organica do Ensino, (Decreto-Lei n° 4.073/42),
consolidando a estrutura educacional, segmentada em dois momentos: no primeiro, 0

estudante podia optar pelo ensino profissional apds a conclusdo do curso primario; no
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segundo, o estudante, apds concluir o ensino secundario, equivalente ao que hoje se
denomina ensino médio, podia ingressar no ensino académico. De acordo com Freitag
(1980), a prépria Constituicdo de 1937 prescreve a destinacdo do ensino técnico profissional
as classes menos favorecidas, submetidas a tutela do Estado, e este, por sua vez, teria a
obrigagdo de criar e manter os institutos profissionais técnicos, bem como subsidiar

instituicOes criadas por iniciativa de associagOes particulares. Nas palavras da autora:

A nova forca de trabalho precisa ser recrutada dentro na nova configuracao
da sociedade de classes [...] Pelo grande déficit educacional nas areas rurais,
também ndo serd& o campesinato que fornecerd os elementos que,
qualificados pela escola, promoverdo o desenvolvimento industrial. Resta a
reduzida classe operéaria, formada parcialmente pelos trabalhadores urbanos
e rurais imigrados ao Brasil nas décadas anteriores, bem como populagdes
nacionais migradas para os centros urbanos, semi ou desqualificadas, ou
seja, ‘o exército industrial de reserva. Assim as escolas técnicas vao ser as
escolas dos “filhos dos outros’, ou melhor, a Unica via de ascensdo
permitida ao operario”. Que essa via ¢é falsa e se revela um beco sem saida,
esta implicito na especificidade dessa escola. Sendo de nivel médio ela ndo
habilita seus egressos a cursarem a escola de nivel superior. Criou-se a
dualidade do sistema educacional que, além de reproduzir a forca de
trabalho para o processo produtivo, garante a consolidacéo e reproducéo de
uma sociedade de classes, mais nitidamente configurada que no periodo
anterior. O sistema educacional do Estado Novo reproduz em sua dualidade,
a dicotomia da estrutura de classes capitalistas em consolidagdo. Tal
dicotomia é camuflada atrds de uma ideologia paternalista. As chances
educacionais oferecidas pelas escolas técnicas parecem ter carater de
prémio (FREITAG, 1980, p. 53).

Observa-se que a reflexdo critica de Freitag (1980) ecoa como um discurso que se
opbde as vozes sociais, originada na classe dominante, com poder para organizar
hierarquicamente a vida dos individuos no social e coletivo da cultura. Nesse trecho, Freitag
(1980) apresenta um ponto de vista valorativo, de uma realidade do mundo e de uma classe
social, estabelecendo pontos de ancoragem com a histéria — época da ditadura Vargas — e
com a ideologia oficial, de um sistema politico ditatorial denominado “Estado Novo”,
fortemente influenciado, em suas propostas de reformas educacionais, pelas “Leis Organicas”
aos moldes do fascismo italiano.

Considerando esse discurso ideologicamente marcado pelas forgas que emanam da
classe politica dominante, Freitag (1980, p.53) vai contrapondo um novo discurso, como um
momento individual de uma realidade concreta que resulta de um posicionamento avaliativo

da autora, expresso nesse fragmento como uma “via falsa e se revela um beco sem saida”, em
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que o sistema educacional do Estado Novo reproduz em sua dualidade, a dicotomia da
estrutura de classes capitalistas em consolidacdo “[...] camufladas atras de uma ideologia
paternalista”. Ao referir-se ao dualismo da proposta varguista como “camuflada”, essa
escolha linguistica torna-se um indice social de valor ideoldgico da palavra para determinar e
organizar a vida dos individuos em diferentes campos de trabalho.

No contexto educacional, apds a reconstitucionalizacdo do pais em 1946, de acordo
com Cunha (2000, p. 53), essa dualidade vai sendo substituida pelas “leis de equivaléncia”
(lei n® 1.079/50 e 1.821/53) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 4024,
de 20 de dezembro de 1961, estabelecendo equivaléncia geral para todos os ciclos do ensino
medio.

A partir de 1964, a situacdo no campo tende a se agravar, com a implanta¢do de um
regime autoritario, promovido pelas forcas Armadas, destituindo o governo do presidente
eleito, democraticamente, Jodo Goulart. De acordo com Madaloz, Rosa et. al. (2009), durante
a ditadura militar, as discussGes em torno do aumento da produtividade agricola se
orientavam em torno de duas possibilidades: a) por meio da reforma agraria; b) pela adocao
de pacotes tecnologicos, da Revolucéo Verde, pelos agricultores.

Por ocasido da abertura dessa nova fronteira agricola, a prioridade dos investimentos
era as monoculturas de soja, milho, algod&o e arroz, por terem grande aceitacdo no mercado
externo. Logo a seguir, o cultivo da cana-de-acUcar teve seu momento de expansdo, devido
aos incentivos do programa Prodlcool. Este sistema de financiamento foi expandido pelo
governo e, em 1975, com o Plano Nacional de Desenvolvimento (PND), a economia do
Brasil se abre para o comércio internacional, provocando uma verdadeira explosdo, na
utilizacdo de agrotdxico na area rural.

Com a adocdo do pacote tecnoldgico, oportunizado pela Revolugdo Verde, 0s
agricultores que quisessem obter o crédito rural eram obrigados a adquirir o agrotoxico. Esse
plano teve (e ainda hoje tem) um grande impacto para 0 ambiente e para a saude dos
agricultores no espaco geografico da zona rural de Lagoa Seca, onde a Escola Agricola
encontra-se instalada. Em nossos dados, essa € uma discussao gque se encontra representada
em sala de aula, no moédulo “Fundamentos basicos de solo agua, planta e atmosfera”. Nessa
aula, o tema “preservacio do solo” é proposto aos alunos através da leitura de um texto®, no

qual a autora relaciona o tema satde do solo x saude humana. Traremos, a seguir, um recorte

13 0 texto foi adaptado pelo professor da obra original intitulada Cartilha do solo, escrita por Ana Primavese e
publicada pela Fundacdo MokitiOkada, em S&o Paulo, 2006.
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dessa aula a fim de verificarmos como o professor recupera no evento discursivo, as

implicacGes locais desse acontecimento na historia.

Recorte(1)

[...] Prof. Hoje a gente fala muito + + o pessoal fala muito + em equilibrio +
em meio ambiente e o0 que a gente pode fazer + a gente ta tendo um curso +
relacionado com a agroecologia ++ a gente + +t4 tendo uma consciéncia +
pelo menos de uma parte + uma fatia da populacéo + éh ++ quem é aqui
de Lagoa Seca + + ndo lembre porque sdo muito novos ++ mas aqui em
Lagoa Seca + a + a + sempre foi um polo de horticultura + que fornecia pra
Campina + se usou muito veneno + nessa regido + + inclusive + éh + eu ndo
+ eu ndo sei + eu ndo vi + mas o pessoal comenta ai + que saiu um relatério
da Secretaria de Saude + + esse relatério ndo foi divulgado + + devido a
conclusdo a que se chegou + é que Lagoa Seca era uma das cidades + da
época+ com maior indice de cancer + por conta do uso indiscriminado do
agrotoxico + + foi quando o polo sindical se reuniu e comegou a tentar
mudar essa realidade pra um trabalho mais organico ++

Al. E uma coisa interessante + por exemplo + 14 em Barra mesmo ((
referindo-se a cidade de Barra de Santa Rosa)) + tem + 0 que se tem
percebido + é que tem aumentado + de dez anos pra ca + 0s casos de cancer
+ e de outros caso + ai a gente fica né ? + se perguntando + mas o que é
isso? Por que tantos casos? Mas ai ninguém tem a preocupacao de discutir
isso ai + ir no foco + naraiz do problema [...] ( Informante: Prof. Figueira)

Neste fragmento, a narrativa do professor recupera um acontecimento do passado na
historia do presente, inscrita no espaco de uma memaria que € ao mesmo tempo individual e
coletiva. Conforme podemos constatar, trata-se de um discurso que oportuniza as condic¢des
iniciais para que o docente possa introduzir o contetdo de ensino. No movimento dialégico
de assimilacdo dos ja-ditos, inscritos na historia da comunidade local, o docente se posiciona
de forma avaliada do exterior de si mesmo para construir no momento da enunciacdao, uma
nova verdade, divulgada por um 6rgdo oficial (Secretaria de Saude), com poder para agir,
influenciar as mudancgas necessarias.

Feito esse breve paréntese, voltemos a historia da constituicio do ensino
profissionalizante. Em 1971, a Lei n°® 5.692/71 instituiu uma reformulagéo para o ensino de
1° e 2° graus, promovendo a fusdo do ensino fundamental ao médio. A mesma Lei procedeu a
fusdo compulsdria do ensino médio ao ensino profissionalizante. A ideia era que, ainda no
ensino médio, os alunos obtivessem uma capacitagdo profissional como técnico ou auxiliar

técnico. Para Cunha (2000), a profissionalizagdo compulsoria e universal do ensino médio
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teve como objetivo conter a demanda de candidatos ao ensino superior, encaminhando-0s
para 0 mercado de trabalho, supostamente carente de profissionais habilitados para absorver
esse contingente de técnicos.

Para Soares (2003, p.107- 108), no se que refere ao ensino profissional, as alteracdes
contidas nas propostas do Projeto de Lei 1603, de marco de 1996, apresentam um novo
modelo de ensino técnico profissional em trés niveis: o basico, o técnico e o tecnologico.
Outra modificacdo no referido Projeto se da na separacdo da formacao geral (propedéutica),
da especifica (profissional), modificando a organizacdo curricular com a substituicdo do
termo “disciplina” por “modalidade” para 0s niveis técnicos e tecnologicos, com carater de
terminalidade, ou seja, ao final de cada mddulo, o aluno pode obter uma certificacdo que o
habilita a exercer uma atividade profissional em determinada area do conhecimento técnico.

De acordo com a referida pesquisadora, o sistema de modularizagdo curricular
proposto pelo Decreto-Lei 2208/97, construido por intelectuais e técnicos do MEC/SEMTEC
e do SENAI, tem como principios basicos a empregabilidade e a flexibilizagdo para atender
as solicitacbes do mercado cada dia mais exigente. Assim sendo, 0s processos de ensino e
aprendizagem, nos cursos profissionalizantes, passam a exigir um curriculo “enxuto” e
“flexibilizado,” em fungdo da volatilidade das solicitagdes do mercado e da sociedade
demandarem novas reconfiguracfes, quanto ao perfil da formacdo do profissional. Um
exemplo recente dessas novas demandas é a formacéo de técnicos de nivel médio e superior
em area de informatica em cursos de Ciéncias da Computacdo, Engenharia da Computacao
ou Analises de Sistema, cuja formacdo era realizada no trabalho. A transferéncia de tal
funcdo para escola/academia provoca um redimensionamento do ensino, antes uma
prerrogativa das proprias instituicdes de ensino.

Dessa forma, as escolas profissionalizantes e as universidades sdo convocadas para
atuar em formacdo de “competéncias”, definidas como “a capacidade produtiva de um
individuo possivel de ser medida em termos de seu desempenho real” (SOARES, 2010,
p.10), como um modelo capaz de atender a dindmica do mercado globalizado.

Esta breve configuracdo histdrica dos discursos oficiais para a constituicdo de uma
esfera institucional para os atos dos sujeitos em atividades de construgédo de conhecimento
escolar/académico, especificamente, para o ensino técnico profissionalizante, locus dos dados
dessa investigacdo, permite evidenciar o atrelamento desses discursos a uma orientacdo de
base politica e econémica, tendo em vista as demandas do mercado produtivo, constituido

por grupos hegeménicos, situado em uma dada superestrutura ideoldgica (BAKHTIN;
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VOLOSHINOV, 2002), com poder para influenciar os rumos das politicas publicas para a
educacéo.

Bakhtin e Voloshinov (2002) apresentam uma proposta para a analise das atividades
do discurso a partir de instancias do cotidiano, considerando que nessas esferas ocorrem
demandas culturais, linguisticas, filoséficas, estéticas, psicologicas e histdricas, determinadas
por forcas das significagdes que emanam do poder e de suas determinacdes ideoldgicas.

Para no0s, a nocdo de ideologia bakhtiniana imprime um carater valorativo as
representacdes construidas pelos professores e pelos alunos, na relacdo dialdégica com as
formas de pensar e de agir sobre os objetos, por ocasido da construcdo do conhecimento
escolarizado. Conferir significado nos processos de ensino e aprendizagem envolve o
engajamento de pessoas em praticas discursivas de construcdo de sentido, entrelacando o
social, o simbdlico e o histérico nos géneros dos discursos que sdo postos em circulacdo
pelos sujeitos em suas praticas com a linguagem nesta esfera especifica de comunicacdo, a
partir de seus temas, estilos e formas composicionais, ideologicamente construidas e
materializadas em gestos, falas, imagens, simbolos, textos, reconhecidos e avaliados, nesta
comunidade discursiva, como construtos significativos a partir dos quais se pode pensar a
realidade e o mundo.

Nesse sentido, Geraldi (2010, p. 168-169) pensa o sujeito da pratica politico-
pedagogica a partir do principio bakhtiniano do “ndo alibi no ser no evento unico de sua
existéncia”. Para essa reflexdo, o autor estabelece pontos de ancoragem na nocdo de
consciéncia, no entrecruzamento de trés areas interdisciplinares: Ciéncia da Educacédo (Paulo
Freire), Psicologia (Vygotsky) e Filosofia da Linguagem (Bakhtin). Ao estabelecer sua
(contra) palavra, Geraldi escolhe como posto de observacdo a linguagem, como um principio
de consciéncia e de conscientizacdo do sujeito para agir em situacdes de ensino. Sao palavras

do autor:

Se nossa consciéncia é signica, esta repleta de signos nunca neutros porque
produtos da histéria somos todos produtos da historia: mutaveis, maltiplos
e singulares. Irrepetibilidade e responsividade irreversiveis. Ndo podemos
alegar qualquer 4libi para a existéncia: ndo podemos dizer “ndo estamos
aqui”. E estar aqui ¢ uma resposta a si mesmo e ao outro, com o qual
necessariamente estamos e a quem dizemos “estou aqui”. Conscientizar-Se
é ser esta resposta a alteridade (GERALDI, 2011, p. 173).
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No sentido de encontrar possiveis “pistas” do sujeito responsavel, sem alibi, é que
propomos examinar, na concretude dos discursos oficiais, um determinado “estado de
direito”, pensado na totalidade do mundo tedrico e politico para os sujeitos na educacao
profissional, intentando encontrar a forca propulsora que nos move no presente, em direcdo
ao futuro de nossas proprias agcbes com valores ressignificados.

No item que segue, serdo examinadas as propostas oficiais para a formacgéo docente na

educacdo profissional.

3.2. A construcdo da experiéncia docente no ensino profissionalizante: o que dizem 0s

documentos legais e 0 que o0s professores necessitam

Considerando o contexto histérico informado pela legislacdo para a formagéo
profissionalizante no Brasil, examinado do item anterior, observa-se que o ensino técnico em
Agropecuéria tende a incorporar as desigualdades como naturais, articulando-se
organicamente a l6gica do mercado econdémico.

Para Petitat (1994), a incorporagdo de uma cultura técnico-cientifica voltada para a
preparacdo profissional implica uma revolugdo desde a prdpria apari¢do da escola. Esta
cultura, em seu primeiro momento, ndo encontrou espaco nas escolas existentes,
oportunizando o surgimento das instituicdes- escolas técnicas e profissionais.

As iniciativas de formacdo de docente para a educagéo profissional, da mesma forma
que o seu ensino, tem sido caracterizado, historicamente, no Brasil, pela falta de concepgoes
tedricas consistentes, pela auséncia de politicas publicas amplas e continuas e pela falta de
clareza sobre 0 modelo de desenvolvimento socioecondmico do pais (MACHADO, 2008).
Assim, as politicas educacionais para esta area estdo sempre sendo construidas atreladas aos
indicadores socioecondmicos, produzidos pelos 6rgdos de investimento e financiamento
internacionais (Banco Mundial e Banco Internacional de Reestruturacdo e Desenvolvimento-
BIRD).

Neste contexto, 0 modelo vigente, na contemporaneidade, € o de sociedade neoliberal,
apoiada na globalizacdo dos mercados, viabilizada e potencializada pela l6gica das chamadas
tecnologias da informacgéo e da comunicacdo (TIC), imprimindo, no social e no cultural do
ensino técnico profissionalizante, o aprofundamento que separa os incluidos e os excluidos,

no campo profissional (MOURA, 2008). Na educacdo profissional, esse modelo vai
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influenciar e produzir, na atualidade, formas heterogéneas de organizacdo da educagéo
profissional que, segundo Machado (2008), consistem:

Numa diversidade de curriculos, status dos formadores e das instituicbes
de formacdo: divisdo em setores econdbmicos (agricola, industrial e
servigos), em areas profissionais ou em eixos tecnoldgicos, variada rede de
escolas e centros, mantenedoras publicas nas trés esferas governamentais,
mantenedoras privadas, regionalizacdo, niveis, relagdo com outras
modalidades educacionais etc. No Brasil, inclui-se na educacgdo
profissional: os programas de formagdo inicial e continuada de
trabalhadores; o ensino técnico nas formas concomitante, subsequente e
integrado ao ensino médio; as variantes da formacédo inicial e continuada e
do ensino técnico quando ministradas de forma articulada com a educagéo
de jovens e adultos e a graduacdo em tecnologia. (MACHADO, 2008,
p.17)

Para a autora, essa organizacdo heterogénea, no campo de educacdo profissional,
repercute a diversidade de curriculo e o status dos formadores, considerando os seguintes
aspectos estruturais: i) setores econdmicos (agricola, industrial e servigos); ii) areas
profissionais ou eixos tecnoldgicos, na variada rede de escolas e centros, mantidos, nas
esferas puablicas, pelos 6rgdos governamentais e, na esfera privada, em relacdo a outras
modalidades de ensino.

No Brasil, a educacdo profissional organiza-se: a) pelos programas de formacéo
inicial e continuada de trabalhadores; b) pelo ensino técnico nas formas concomitante,
subsequente e integrado ao ensino médio; ¢) pelas variantes de formacao inicial e continuada
articulando a educacdo de jovens e adultos; d) pela graduacéo tecnoldgica.

Para Machado (2008), quando se pensa sobre a formagdo docente no ensino
profissionalizante é preciso considerar a complexidade do todo e as particularidades internas
ao conjunto das orientacGes oficiais para educacdo profissional. Quando o docente atua, nas
diversas modalidades e situacdes previstas em Leis e Decretos (ensino técnico: integrado ao
médio, concomitante ao meédio e subsequente ao médio), ele precisa trabalhar com um
minimo de orientacdes pedagogicas.

Nessa perspectiva, constata-se que 0s primeiros investimentos para a formagdo de
professores na educacdo profissional s6 ocorrem, oficialmente, em meados do século XX,

nos grandes centros urbanos (Rio de Janeiro e Sdo Paulo), espacos geograficos, com grande
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concentracdo de renda e uma economia estruturada pelo crescente processo de
industrializac&o.

Para Oliveira Janior (2012, p.9), 0 que marca a histéria da formacdo de docentes para
o0 ensino profissionalizante em Agropecuaria, de nivel medio “[...] € uma colecédo de discurso
e leis que nao resultam em solugdes efetivas”. Em 1942, através da Lei Organica, o governo
federal entende que o professor do ensino profissional precisa de “informacdes especificas”,
determinando que essa formacéo profissional fosse realizada nas proprias escolas em que
esses docentes atuavam.

Em 1957, de acordo com o referido autor, foi criado em Sdo Paulo, “O Instituto
Pedagégico do Ensino Industrial” (IPEI), com o objetivo de formar docentes e
administradores para o ensino profissional. Este Instituto, juntamente com o SENAI,
encarregava-se, a época, pela supervisao e pelo estabelecimento das diretrizes para o ensino
técnico. A partir desse periodo até 1961, sdo oferecidos os chamados “cursos de didaticas”,
para professores e diretores do ensino técnico, sem se tornarem, no entanto, obrigatorios. Em
1961, o MEC, através de portaria Ministerial 174/65, definiu um curso de didatica do ensino
agricola, com carga horaria de 800 horas/aulas a ser executada, no minimo, em 180 dias
letivos.

De acordo com Machado (2008), a primeira regulamentacdo para a formacdo de
professores em cursos especiais de educacao técnica ocorreu pela Lei de Diretrizes e Bases n°
4.024/61, prevendo que esses cursos seriam destinados aos portadores de diplomas do curso
superior ou de nivel técnico, cujos curriculos apresentassem disciplinas destinadas ao
processo de ensino, com carga horaria de 720 horas. Os cursos destinados a formar
instrutores teriam, no minimo, 200horas/aula.

Para a autora, a formacdo de professores para a educacdo profissional, assim como a
formacédo dos professores do ensino propedéutico, previsto pela reforma universitaria (Lei n°
5.540/68), determinava que essa formacdo deveria ocorrer em instituicdes académicas, de
nivel superior. No entanto, esta exigéncia foi desconsiderada em funcdo da caréncia de
professores habilitados em nivel superior. Por essa razdo, foram propostas normas
complementares (Art. 16 do Decreto-lei n® 464/69), que estabeleciam exames de suficiéncia,
realizados em institui¢Oes oficiais indicadas pelo CFE (Conselho Federal de Educacgéo), com
poderes para conferir certificacdo a essa habilitagdo. Esse Decreto-Lei estabelecia, contudo,
um prazo de cinco anos para a regularizagdo da situacdo dos ndo diplomados em nivel

superior.
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No ensino técnico, segundo Machado (2008), a inexisténcia de docentes com
habilitacdo superior, tal como proposto na Lei 5.540/68, levou o MEC (Ministério de
Educacdo e Cultura) a autorizar, organizar e coordenar, em 1969, cursos superiores de
formacéo de professores para o ensino técnico agricola, comercial e industrial.

Esses cursos de formagdo docente foram identificados como uma “Pedagogia da
Capacitacdo”, definida por Saviani (1991), como uma pedagogia que remete a educacdo
escolar, a responsabilidade de solucionar o problema do déficit, da habilitacdo profissional
para o exercicio de determinadas funcdes nos setores de producdo material e intelectual. Na
oportunidade, foram criados cursos de capacitacdo emergenciais para o ensino (agricola,
comercial e industrial), denominados “Esquema 1” e “Esquema II”, através de Portaria
Ministerial 339/70.

O “Esquema I” seria destinado aos portadores de diploma de nivel superior. O
“Esquema II” destinar-se-ia aos técnicos diplomados e incluia disciplinas pedagogicas do
“Esquema I” e aquelas disciplinas de contetdo do ensino técnico especifico.

No curso técnico em Agropecuaria da Escola Agricola “Assis Chateaubriand”, nove
professores, portadores de curso superior, em areas de engenharia agronémica, engenharia
agricola, zootecnia, medicina veterinaria, participaram do programa de capacitacdo
emergencial — Esquema |, de junho de 2001 a julho 2002, oferecido pelo Departamento de
Educacdo da Universidade Estadual da Paraiba — UEPB,

Decorridos trinta anos, os Esquemas | e 1l ndo se constituiram como licenciaturas e
acabaram sendo extintos. O Decreto n° 2.208/97, que regulamentou os artigos na nova LDB
referentes ao ensino profissional, interpretou, no Artigo 9°, que as disciplinas do ensino
técnico poderiam ser ministradas ndo sé por professores, mas também por instrutores e
monitores.

Para Machado (2008), com esse artigo e a extingdo da COAGRI (Cooperativa
Agropecuaria Industrial), oficializa-se 0 sucateamento da educacdo profissionalizante em
Agropecuaria, cujo ensino retrocede, tendo como padrdo o modelo milenar do sistema de
artesanato, em que o aprendizado de uma profissao se dava pela relacdo direta de um mestre
de oficio com o seu aprendiz, ou com o padrdo da escola-oficina, amplamente seguido pela
profissionalizagdo industrial, cujos instrutores eram recrutados na propria empresa.

O referido artigo previa também que o critério para a selecdo desses professores seria
a experiéncia profissional. A preparagdo para 0 magistério ndo contaria como exigéncia

prévia, uma vez que essa forma de profissionalizagdo poderia ocorrer em servigo, mantendo,
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no entanto, a admissao de programas especiais de formacdo pedagdgica e cursos regulares de
licenciatura, mas sem nenhuma referéncia concreta.

O fato que se evidencia, nos discursos oficiais para a constituicdo de um campo de
trabalho docente, no ensino técnico profissionalizante, é que ndo h4, por parte dos orgaos
governamentais, uma politica definida, especifica e continua para atender aos reais interesses
nem dos cursos profissionalizantes, nem da formagdo dos professores que atuam no ensino
profissional técnico em nivel médio.

Para Machado (2008), a caréncia de docentes qualificados para a educacdo
profissional tem sido um dos pontos de estrangulamento na expansdo destes cursos, tendo
como consequéncia uma estrutura de conteddo fragmentada, que ndo atende aos objetivos de
geracdo e adaptacdo de solucBes técnicas e tecnoldgicas de desenvolvimento nacional, em
especial, aquelas que sdo colocadas pelas demandas sociais e regionais. Com relacdo aos
aspectos de qualificagcdo docente, a autora constata ainda que, em termos de conhecimento,
nas areas especificas em cada instituicdo de formacgdo, esses cursos, em sua maioria,
congregam um grande numero de profissionais graduados em engenharia, agronomia,
zootecnia, cooperativismo, médicos veterinarios, entre outros, que atuam (ou vao atuar) nas
disciplinas especificas da formacdo profissional sem terem a formacdo pedagdgica para
serem professores.

Soares (2003) afirma que a educacéo profissional, nos termos propostos pelo Decreto-
Lei n® 2208/97, desvincula-se do projeto da educacéo bésica, transformando-a num apéndice,
em nome da formacao do cidaddo produtivo, implicando no aligeiramento dos programas e
curriculos, com a promessa de uma rapida absorcdo desses profissionais pelo mercado de
trabalho. Essa concepcdo de educacdo, para Soares (op. cit.), insere-se no contexto
ideologico hegemonico das politicas neoliberais. Com essa reforma, retoma-se uma visao
dualista do sistema educacional, destinando-se a educacdo profissional ao atendimento de
oriundas de segmentos mais pobres da sociedade (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006).
Vejamos quais as implicacdes desses conflitos na cultura local dos dados dessa pesquisa.

No préximo item, examinaremos como se constitui a experiéncia docente no contexto
institucional dessa pesquisa. Na andlise dessas condigdes serdo utilizadas informacGes
obtidas, especialmente, por ocasido da realizacdo das entrevistas, gravadas em audio, com

professores e com os alunos.
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3.3. O perfil do professor do Curso Técnico em Agropecudria da Escola Agricola “Assis

Chateaubriand”

Com base no que preceitua a legislacdo para reforma do ensino técnico
profissionalizante, no sistema modular, no Campus Il da Universidade Estadual da Paraiba, a
matriz curricular foi organizada seguindo o que determinam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de nivel técnico (Lei 9394 de 20/12/1996).

No Projeto Politico Pedagdgico (2007, p. 8), (doravante PPP) para a habilitacdo de
profissionais de nivel médio, a equipe dos docentes responsaveis por sua elaboracdo
consegue interpretar alguns aspectos que extrapolam as determinacgdes legais, afirmando que
“[...] a educacdo para a cidadania parte de uma politica mais abrangente do que a simples
formagéo do profissional para o mercado de trabalho” deve capacitar “[...] 0s cidaddos para a
reflexdo critica sobre 0 mundo e sobre a sociedade” assumindo um compromisso cOm a
melhoria e qualidade de vida da populacdo em areas rurais” (PPP, p. 4).

Essa compreensdo, no entanto, sé se tornou realidade a partir da reforma apresentada
na Lei n°® 9642/96, desvinculando o ensino propedéutico para o sistema modular. Essa
reformulacéo oportunizou a reelaboragdo do curriculo do curso profissionalizante, tendo em
vista as especificidades dos sujeitos em formacdo em &reas de zootecnia e agropecudria,
considerando o que determina a referida Lei com relacdo a atribuicdo de certificacdo que
habilite o aluno a exercer legalmente um trabalho ap6s o término de cada mddulo da area

técnica profissionalizante, conforme quadro (1), a seguir:

Quadro 1 - Matriz Curricular: Curso Técnico em Agropecuadria.

MODULOS COMPONENTE CURRICULAR Carga

Horaria
Introducéo a Agricultura 40
Introducéo a Zootecnia 35
| Redacdo Técnica 40
Basico Educacéo ambiental 30
Matematica Aplicada 35

Informatica Aplicada & Agropecuéria. 30
] Fund. Basicos de Solo, Agua, Planta e Atmosfera 45
Capacidade Topografia 50




De Uso e Mecanizacio Agricola 40
Manejo de Adubos e Adubagio 50
Solo e Agua Construgoes e Instalagdes Rurais 40
Manejo e Conservagdo de Solo 50

11 Aquicultura 40
Zootecnia Cunicultura 35
Apicultura 35

Avicultura 45

Bovinocultura 50

Caprino e Ovinocultura 50

Suinocultura 35

Equinocultura 30

v Manejo Integr. de Pragas e Doenca 50
Producéo Olericultura 60
Vegetal Viveiricultura 30
Fruticultura 60

Culturas Regionais 60

Vermicompostagem 25

Plantas Medicinais 30

Paisagismo 30

Tec. Alter. para o Semiérido 30

Informéatica. Aplicada a Agropecudria Il 30

Agroindustria | 60

\% Agroindustria 1 60
Gestéo e Cooperativismo 35
Agroindistria Sociologia Rural 30
Extenséo Rural 35

Administracdo e Economia Rural 50

Projetos Agropecuarios 40

Estagio Supervisionado 200

TOTAL 1900

84

O elenco das disciplinas dessa matriz curricular foi proposto pelos vinte e cinco (25)

docentes do curso técnico de Agropecuaria, com formacdo académica em engenharia

agrondmica, engenharia agricola, zootecnia, medicina veterinaria, cooperativismo, lingua

portuguesa, matematica, informatica aplicada. Nesse grupo de professores, dois (2) sdo

especialistas, dezesseis (16) sdo mestres e sete (7) sao doutores.

No periodo em que ocorreram as reunides para organizar a nova matriz curricular do

curso modularizado, os professores se destacaram como agentes participativos e responsaveis
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nesse processo de mudanga, demonstrando uma autonomia para propor, selecionar, alterar os
contetdos de suas disciplinas, com base na relacdo oportunizada tanto pelos seus
conhecimentos tedricos especializados, como pela experiéncia vivenciada no cotidiano de
suas praticas, em situacdes de ensino.

Antes que os docentes chegassem a um consenso, foram realizadas inUmeras reunides
para discutir questbes que envolviam uma possivel redefinicdo para o perfil de formacg&o do
aluno em Agropecuaria. Em meio as inumeras questfes suscitadas pelo tema, envolvendo
assuntos mais gerais, foi discutida a ado¢do de um programa curricular mais alinhado com as
atuais politicas de preservacdo do meio ambiente, para o semiarido paraibano, envolvendo
acOes de ensino, pesquisa e extensdo, tendo em vista o importante papel da escola/academia
na geracao de conhecimento, oportunizando ao aluno intervir e adaptar as novas tecnologias
na reorganizacdo do mundo fisico e social, junto aos produtores rurais, em esferas de sua
atuacdo, conforme se pode perceber na proposta das disciplinas que compdem o maédulo I,
“Capacidades de uso e manejo de solo e agua”, “Fundamentos basicos de solo agua, planta e
atmosfera” e “Manejo e conservagdo do solo” e o modulo IV, “Producdo Vegetal”,
especialmente, em “Manejo integrado de pragas e doengas” e “Tecnologias alternativas para
0 semiarido”.

A implantagdo dessa matriz curricular, com possibilidade de certificagéo no final de
cada componente, apresentou algumas vantagens: 1) de imediato, pdde-se oferecer o curso
técnico em dois turnos (manhd e tarde); 2) concentrar o curso em dois anos; 3) ampliar o
requisito de acesso para estudantes com certificado de conclusdo do ensino fundamental e
ensino médio concomitante ou subsequente; 4) desenvolver um sistema de parceria com
instituicdes (publicas e privadas) e Organizacbes Ndo Governamentais (ONGs). Dessa
parceria resultaram a aquisicdo de um laboratério de informatica para os alunos,
informatizacdo da biblioteca e da secretaria e um laboratério de microbiologia.

Do ponto de vista do ensino da linguagem, esperava-se que a qualificacdo académica
desses docentes representasse um avango em termos de insercdo dos alunos nas praticas de
leitura/escrita em esferas académicas, uma vez que esses profissionais com formacdo
superior estavam mais familiarizados com os géneros do discurso cientifico de divulgacao
ampla e restrita.

Nas praticas discursivas de conteudo especifico em sala de aula, os textos que
mediavam as agOes didaticas na interacdo oral e escrita tinham a sua forma composicional
determinada pelo contedo cientifico a ser veiculado e materializado no género didatico,

identificado por alunos e professores como “apostilas”. A producdo do texto “apostila”, pelos
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docentes, resulta de um processo de reformulagdo textual, em geral, como parafrase ou copia
de um discurso cientifico-fonte, identificado, por no6s, como um discurso didatico de
semidivulgacdo cientifica,"* cujo objetivo é o reconhecimento/memorizacdo de conceitos,
definicbes e classificacbes de conteudos cientificos. A Unica diferenca entre as apostilas,
utilizadas pelos docentes com formacéo técnica de nivel médio, a que fizemos referéncia
anteriormente, é a énfase no contetdo cientifico especializado e ndo apenas o saber-fazer.

Conforme pudemos constatar durante o tempo de observacao de aulas, nas modalidades
de contetdos especificos, em dias atuais, as apostilas ainda s@o o principal instrumento
didatico escrito em préaticas de leitura, por ocasido da constru¢cdo do conhecimento em
praticas discursivas orais e escritas em sala aula.

Com base nesses dados, podemos afirmar que o saber que os professores utilizam para
ensinar sao aqueles do conhecimento cientifico em sua area de formacdo e um saber sobre 0s
contetidos conceituais e metodoldgico, relacionados com o conhecimento cientifico que sera
objeto de ensino, adquirido na vivéncia e no exercicio da préatica cotidiana da profissdo no
curso profissionalizante, tendo em vista que a participacdo desses docentes, no curso de
capacitacdo (Esquema ) ocorreu quando eles ja desenvolviam atividades de praticas de
ensino no curso técnico ha muitos anos.

Nesse sentido, os saberes que os professores mobilizam quando ensinam, segundo
Gauthier et al. (1998, p. 25-27), consistem, predominantemente, em um saber-fazer,
entendido como o dominio de técnicas e recursos que viabilizem a repeticdo automatica em
atividades praticas aplicadas ao campo. Para 0s autores, a base a partir da qual os docentes
operam a selecdo dos conhecimentos a serem transmitidos em sala de aula resultam de um
conjunto de saberes necessarios a sua boa atuacdo. Em geral, esses saberes sdo selecionados,
pelos docentes, numa perspectiva racional, bastante pragmatica e aplicacionista. Essa
concepgdo da profissdo docente é denominada pelos autores como “manipulagdo de saberes
sem oficio” e corrobora o posicionamento de Machado (2008), quando denuncia o descaso
contido no Decreto n° 2.208/97, com relacdo as exigéncias de habilitagdo do profissional do
ensino técnico, cuja experiéncia se daria em servico e em programas especiais de formacao

pedagdgica aligeirados, podendo ser, ainda, oferecida na modalidade a distancia.

14 Neste trabalho, entendemos o discurso didatico de semidivulgagéo cientifica, seguindo Loffler-Laurian (1983),
que utiliza o termo referindo-se ao discurso dirigido a publico escolar/académico em processo de formagéo. O
discurso de divulgacéo cientifica amplo seria aquele escrito por jornalistas especializados e dirigido ao grande
publico.
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Do ponto de vista do ensino, Shulman (1986) afirma que a atual separacdo entre
contetdos pedagdgicos e conteddos de ensino € um conhecimento recente na area de
educacdo. Com base nessa constatacdo, o autor considera que este fato tem levado muitos
pesquisadores, nesse campo, a valorizarem, em seus trabalhos, aspectos de ordem psicologica
e metodoldgica, deixando de lado a relacdo organica com o conhecimento de referéncia sobre
o0 contetdo ensinado, que ¢é a fonte de explicacGes e exemplos, para que esse profissional
possa lidar com os erros e mal entendidos dos alunos. E, embora Shulman (1986, p. 9) ndo
faca uma afirmacdo explicita sobre este conhecimento, associando-o aquele da experiéncia,
essa dimensdo fica pressuposta, quando afirma que o conhecimento pedagdgico é “[...] a
forma particular de conhecimento dos conteidos que engloba os aspectos dos contetidos mais
apropriados para o ensino”.

Nessa perspectiva, consideramos que 0 posicionamento de Shulman (1986) e de
Bakhtin (2010c), embora apresentem pontos de vista tedricos em areas diferentes, permite a
compreensdo da atividade docente, no Curso em Agropecuaria a partir de uma dupla
orientacdo: i) em direcdo a manutencdo da totalidade e da ordem estabelecida pelos discursos
oficiais e ii) em direcdo ao reconhecimento da alteridade, pelo movimento dialégico de
exotopia, oportunizando o deslocamento de sentido para além das situagdes sociais imediatas
que Ihes sdo impostas. Em nossos dados, esses dois momentos podem ser encontrados, ndo
sO na fala dos professores, mas também nas falas dos alunos, por ocasido da realizacdo de
nossas entrevistas que examinaremos oportunamente.

Na atualidade, é consensual entre os professores que, em paralelo a esta nova
formatacdo proposta pela legislacdo, o ensino técnico encontra-se desafiado pelas novas
configurag¢des do proprio mundo rural. De acordo com Soares ¢ Oliveira (2012, p. 6), “[...] as
fronteiras antes bem delimitadas entre o rural e o urbano tém se tornado muito imprecisas”,
configurando, na contemporaneidade, uma complexa rede de relacdes, pela atuacdo de
empresas, corporagdes e conglomerados industriais, imprimem uma nova reconfiguracdo aos
processos e produtos que, na agricultura, demandam novas perspectivas de trabalho.

Em sintonia com esse momento, no médulo basico, sdo oferecidas disciplinas como
“Educacao ambiental” e “Informéatica Aplicada a Agropecuaria I, II”, e no médulo V “Gestao
e Agroindustria”. Essas disciplinas foram apresentadas, no Plano Politico Pedagdgico (2007)
dessa instituicdo profissionalizante, no sentido de oportunizar a constru¢do do pensamento
reflexivo e critico, em consonancia com as novas formas de organizacdo do campo e das
politicas publicas para o desenvolvimento da agricultura e do agricultor, com orientagdo mais

direcionada para a preservagdo do ser humano e do meio ambiente. Ou seja, em modelos de
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desenvolvimento para atender o que é socialmente equitativo, ambientalmente equilibrado e
economicamente eficiente e produtivo (ALMEIDA, 1997). Observe-se, nesse sentido, como

o professor Carvalho avalia as suas acdes na modalidade “Manejo ¢ conservagdo do solo”.

Excerto (1)

((Contexto: Na oportunidade, estavamos finalizando a entrevista quando a
pesquisadora perguntou se havia mais alguma coisa que gostaria de
acrescentar)).

Prof. Part. Carvalho. O que eu queria enfatizar € que eu me preocupo
também em motivar + esses alunos [...] da importdncia do sistema
agropecuario pra economia do pais ++ e ((da importancia)) do agricultor
familiar ++ é quem p&e o alimento em nossa mesa + ndo é? Entdo + a gente
+ ndo + ndo + pode por exemplo + + passando informacGes sem ta atrelado
ao que tA ACONTECEN:DO ao sistema ((agropecuario)) como um todo ++
politicas publicas + o que o secretario ((da agricultura)) ta fazendo [...] qual
0 plano diretor ++ quais sdo 0s projetos ++ em cooperativas ++ associaces
+ préa tentar fazer com que eles percebam + + essa necessidade de
DIA:LO:GAR ++ com todos 0s setores ++

[Pesq. E possivel trazer isso pra sala de aula?

Prof. Part. Carvalho. Também + também + em determinados componentes
curriculares + ndo digo esses mais técnicos + né? De capacitacdo técnica
[...] mas dentro do manejo conservacionista + + existem projetos
conservacionistas + ndo em nivel de propriedade + mas de municipio + de
micro bacias + + que é o mais indicado ++ todos eles sdo de aguas + se
essas aguas convergem + + tem uma area tal que converge + absolve essa
agua, mas ela também pode provocar erosao + + destruindo toda area + +
entdo ndo adianta ser uma acgdo individual + + tem que ser uma agédo
preventiva + e ai + a responsabilidade tem também que ser o municipio + o
estado + e ai € integrar a escola com tudo o que esta acontecendo [...]
(Participante: Prof. Carvalho)

Neste fragmento, a énfase do professor em relagdo ao ensino agropecuario decorre de
construcdes coletivas cristalizadas e difundidas discursivamente nos discursos oficiais,
conforme podemos constatar no item (2.4.). Estas situaces sdo exemplarmente apresentadas
por Machado (2008),quando explicita que as a¢Oes educativas, nessa esfera, sdo propostas a
partir de uma ideologia subordinada a légica do mercado econémico. Nela, o sistema da
agricultura familiar desempenha um papel quase nulo, quando comparados aos resultados
apresentados pelo agronegdcio, em termos de resultados para o desenvolvimento econdmico
do pais, constituindo-se, por essa via, como poder para influenciar os rumos das politicas

publicas para o ensino.
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Essa orientacdo ideoldgica pode ser encontrada, de forma subjacente, na imagem que
0 professor projeta para as atividades de constru¢do do conhecimento dos sujeitos no curso
de Agropecuaria. Do nosso ponto de vista, essa imagem € responsavel, em geral, pelo alto
indice de desisténcia dos alunos que procuram, neste curso, melhores condi¢Bes de
empregabilidade. Por se tratar de uma ideologia que se estabelece, nesses discursos, por uma
relagdo icOnica, o professor encontra, nas contradi¢des internas, uma proposta de superacao,
conforme podemos constatar no enunciado verbal, indiciado pelos itens lexicais “acontecer”
(linha 9) realizados no gerundio, marcando uma agdo semantica que se prolonga no tempo e
“dialogar” (linha 12), no infinitivo, especificando a aspectualizac¢éo da agéo.

No enunciado verbal, esses vocabulos também se materializam na fala atraves de
elementos estilisticos suprassegmentais, como as pausas € a entonacdo, para marcar uma agao
implicita do “eu” professor em dire¢dao ao outro-aluno, explicitada na expressdo “motivar 0S
alunos” (linha 4), como uma agao que decorre em dois planos. No plano mais imediato, tem-
se uma acao que se realiza do ponto de vista do senso comum em “pde o0 alimento em nossa
mesa” (linha 7). No plano mais amplo, como uma acao que decorre do dialogo com outros
segmentos sociais que tém uma historia de conhecimento e trabalho no &mbito da agricultura
familiar, sinalizada no discurso docente pelo item lexical “atrelar”,(linha 8). E, portanto, a
partir dessa experiéncia individual, histdrica, irrepetivel e externa ao sujeito, sobre suas
préticas, que o professor constrdi uma consciéncia individual para si, para 0 curso e para 0s
alunos.

Essa orientacdo, entretanto, s6 é oportunizada ao docente, na proposta bakhtiniana
para o sujeito, quando ele se posiciona a partir de um lugar extraposto. Essa agéo realiza-se
como um ato de reflexdo vivenciada pelo sujeito-professor no cotidiano imediato de seu
trabalho e como uma acdo projetada para acontecer no futuro. De acordo com Bakhtin
(2010c), este ato realiza-se como parte de um dever construido na singularidade da
experiéncia individual dos sujeitos em suas culturas, como um viver arriscado, irrepetivel e
aberto, sem alibi e sem desculpas em que cada individuo é convocado a agir.

Por essa razdo, para o filésofo da linguagem, responsabilidade implica
necessariamente alteridade, entendida como uma unidade de sentido e de valor, atribuido ao
ato individual, na experiéncia vivida por um sujeito ndo apenas como uma reacao psiquica
passiva, mas uma espécie de orientacdo imperativa da consciéncia, moralmente valida e
responsavelmente ativa, conforme se pode constatar na fala do professor nas linhas 5-6.

Observa-se, também, nesse posicionamento do docente, um sentimento de ndo indiferenca e
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comprometimento com a possivel intervencdo profissional do aluno, como técnico, no
contexto social e econdmico agrario, fragilizado pela auséncia de investimentos.

Ao empreender esse movimento em direcdo a acdo como responsabilidade moral, o
docente se desloca da ideologia do mercado globalizado, do mundo agrario empresarial e
agroindustrial, para uma ideologia de base holistica que trabalha o conhecimento técnico-
cientifico no sentido de mudar uma realidade, socialmente injusta e ecologicamente inviavel,
em uma realidade socialmente equitativa e ambientalmente equilibrada. Essa possibilidade de
mudanca, no entanto, so se torna real na acao, realizada como ato de pensamento, de desejo e
da experiéncia vivida pelos sujeitos como um ser agentivo, participativo e ndo indiferente as
experiéncias vivenciadas por ele no cotidiano do grupo profissional, no social e no cultural
dessa comunidade de valores.

E essa experiéncia individual, singular e Unica de participacdo do sujeito no evento
irrepetivel, de acordo com Bakhtin (2101, p. 96) que, nos atos, tem um carater “volitivo
realizador e, a0 mesmo tempo, responsavelmente racional”, ou seja, torna o agir do sujeito
uma acao ética e ja avaliada, a partir da qual ele pode reorientar a sua atividade, objetivando
modificar a realidade exterior, que lhe é adversa ou socialmente injusta.

A partir dessa configuracdo, pode-se constatar que, no ambito da educacdo
profissional contemporanea no Campus Il, o0 modelo de racionalidade técnica que orientou,
durante muito tempo, as relacbes entre homem, trabalho e conhecimento, vai sendo
substituido, aos poucos, ndo s6 pelos novos paradigmas organizacionais de base tecnoldgica
através da difusdo/acumulacdo de conhecimentos, mas envolve também um
comprometimento, por parte dos docentes, comum a formacdo politica do aluno,
comprometida com o sociocultural, com os valores humanos, com a justica social e a
preservacdo do meio-ambiente.

De acordo com Kuenzer (2001, p. 141), essa reconfiguracdo do ensino
profissionalizante decorre das possibilidades abertas pelo uso das tecnologias. Para a autora,
esses usos “[...] ndo mais se limitam pela ciéncia materializada no produto, mas dependem do
conhecimento presente no produtor ou usuario”. Constituem-se, dessa forma, como
tecnologias que podem transformar e promover as agdes dos sujeitos, quando tomam
decis@es ao intervir na reorganizacdo do mundo fisico e social.

Do ponto de vista da formacdo em Agropecuaria, essa mudanca implica o
deslocamento de um ensino centralizado nos contetddos cientificos, em técnicas
universalizantes aplicadas em préaticas abstratas, para o ensino orientado por uma base

cientifica que possa construir uma formacdo direcionada para acdes preventivas no meio
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ambiente. Nesse processo, ndo basta apenas conhecer. Trata-se, agora, de atribuir
significados aos processos através dos quais o conhecimento é produzido. Vejamos, nesse

sentido, outro trecho da entrevista do professor Carvalho:

Excerto (2)

Pesq. Quer dizer que vocé acha vidvel + + essa + formacdo vir pra sala de
aula + né?

Prof. Sim + porque esse questionamento ajuda na formagdo + e uma maior
percepcdo + e ai ele ((o aluno)) vé& que néo é tdo simples + porque ele vem
pra ca pensando que vdo sO mexer em terra + jogar semente la no
buraquinho e tal + e esperar a chuva e vamos vé 0 que acontece + mas tem
toda uma série de conhecimento ali + pra que a gente tenha resultados + e +
hoje em dia + dentro da preocupagdo ambiental também + porque ai faz
com que o profissional + ele seja MAIS qualificado ainda + [...] tem que ter
conhecimento da fisica + da quimica ++ das politicas ((publicas para a
agricultura familiar)) + da economia ++ ele tem que ter toda essa nocéo + +
por isso + todos esses componentes do curso + + a questdo é ndo ficar
isolado [...] 0 nosso componente curricular tem aspectos importantes + +
mas em funcdo da grande quantidade de + de + de temas + por exemplo +
tem um sistemas de aptiddo agricola + tem o levantamento + utilitario do
mundo fisico + pra fins de uso agricola e ndo da pra gente trabalhar + a
gente sé passa informagdes + se for detalhar mesmo + trazer isso pra area
de campo + + teria que ser metade do curso sé voltado pra isso ++ éh +
fazer relacéo teoria com prética [...] (Participante: prof. Carvalho)

Ao ser questionado sobre como operacionalizar a passagem do conhecimento
cientifico, essencialmente, calcado na racionalidade técnica para um paradigma holistico,
observa-se, no discurso do professor, que a realidade comunicada desloca-se do mundo das
acOes das praticas institucionais, construido por um sistema de base técnica racionalista, para
um sistema de referéncia que preconiza a conservacao e preservacdo ambiental.

Neste fragmento, a percepcdo dessa realidade no discurso do professor evidencia-se,
no plano linguistico, por uma sequéncia de indices modais que remetem aos sistemas de
conhecimentos empiricos do outro-aluno, a exemplo de “mexer” (em terra), “jogar”
(semente), “esperar” (a chuva) e “v€” (o que acontece) (linhas 5-6). Ao examinar 0s
procedimentos estratégicos de montagem desse discurso, percebemos na heterogeneidade dos

ja ditos, nas vozes oficiais e “oficiosas” que atravessam a construcdo do saber, avaliacfes
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estereotipadas para o ensino e aprendizagem, com forte repercussdo ideoldgica para a
construgdo do “eu” e do “outro” nos projetos educacionais dessa instituicéo.

Ao construir a sua fala a partir de um ponto de vista contrario ao ja afirmado pelas
representacdes de senso comum dos alunos, o docente marca essa intencdo em seu enunciado
pela palavra “mas” (linha 7), estabelecendo uma ligacdo dialdgica e sintaticamente paralela
com enunciados ja ditos e semanticamente orientada pelo reconhecimento social e
profissional, alcando-o a posi¢do de “articulador” de um ponto de vista autorizado para
assumir a palavra pela funcéo profissional exercida.

Nesse movimento dialogico, a orientacdo argumentativa do docente pressupde um
horizonte temporal, situado no aqui e agora, indiciado no plano verbal pela expressao “hoje
em dia” (linha 8) e pelo horizonte tematico-axioldgico do conhecimento especifico que ele
tem sobre o contetdo ensinado e sobre o outro-aluno, indiciado pelos itens modais “fazer”,
no enunciado “faz um profissional mais qualificado”, com acentuagéo intensificadora no item
lexical “mais” (linha 9).

No entanto, embora a condicdo de autor legitime 0s seus argumentos, a atitude
valorativa ndo se constréi de forma isolada, mas se encontra entrelacada a outras vozes,
outros ja ditos, explicitadas nas linhas 11al13, avaliadas positivamente e trazidas para o seu
enunciado como uma forma conclusiva, sinalizada pela expressdo “por isso” (linha 13),
encaminhando o seu ponto de vista para uma solucdo que cria algo novo, singular e
irrepetivel e, por essa razdo, um conhecimento prévio pressuposto pelo docente como
partilhado pela pesquisadora. Por ndo ser esta a condicdo de seu interlocutor, o professor
percebe que pode ndo estar sendo claro e, procurando evitar possiveis problemas de
interpretacdo, recorre a uma das estratégias mais comuns e eficientes nessas situagdes - a
exemplificacdo, conforme se observa nas linhas 16 a 21.

No plano verbal, esta estratégia é sinalizada no inicio do discurso do professor pelas
expressdes “mas” e “por exemplo” (linha 16),conduzindo o locutor a optar por uma nova
forma composicional, a descri¢do pela nomeacdo de partes relevantes do contetdo de ensino
no componente curricular ministrado por ele, apresentado nas linhas 15 a 18. Ao se
posicionar axiologicamente com relagdo a esse dizer, o professor reconhece a incompletude
dessa acdo para a formacdo do aluno, a0 mesmo tempo em que procura apresentar uma
imagem positiva para a pesquisadora, quando atribui as possiveis falhas e incorrecdes na
constru¢do do conhecimento do aluno, nessa disciplina, a aspectos que dizem respeito a

propria estrutura da organizacao escolar/académica, sobre a qual ndo tem nenhum controle, a
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exemplo da distribuicdo do tempo nas atividades realizadas entre teoria e préatica, apresentado
nas linhas 19 a 21.

Pode-se constatar, neste fragmento, que o professor avalia positivamente a sua
atuacdo e o conhecimento que detém para ministra-lo. Por conseguinte, o que falha, o que
pode ndo “apresentar resultados” na formacéo do educando pode ser atribuido & auséncia de
conhecimento prévio dos alunos, neste nivel de escolarizagdo, em economia, fisica, quimica,
politicas publicas, (linhas 11-13) que, do exterior institucional, funciona como artefatos
politicos e culturais de sustentacdo ao homogéneo e consenso na representacao do professor,
impedindo maior abrangéncia e eficiéncia da agdo pedagogica na construcdo/transmissdo do
conhecimento nessa modalidade de ensino, conforme explicitado em “a gente sé passa
informac@es” (linha 17).

No discurso do professor, observa-se que o ensino das disciplinas técnicas ainda
busca inspiragdo na ideologia dualista contida nos objetivos da mencionada reforma
“Capanema,” de forma a conservar 0s antigos sistemas apresentados pelas politicas oficiais
para o ensino profissionalizante em paralelo com um projeto nacional de desenvolvimento
econémico (SOARES; OLIVEIRA, 2012).

Na modalidade “Fundamentos basicos na relagdo solo agua e¢ atmosfera,” pudemos
constatar outros momentos de tensdo e conflito entre 0 que esta proposto pelas regras da
instituicdo, pelo contetido tedrico da modalidade, e o nivel de escolaridade dos alunos.
Observe-se que as solucdes apresentadas, pelo docente se constituem como posices
avaliadas pelos ja ditos que, do exterior constroem um ponto de vista para a sua acdo no
ensino. Vejamos uma situacdo real em que o sujeito-professor, sem negar a realidade do

mundo, reconfigura-o.

Excerto (3)

Pesg. Figueira + éh + vocé convive ha muito tempo + é professora de outras
disciplinas ndo é? Irrigagdo + o0 que mais?

Prof. Part. Figueira. Agroindlstria [...] No inicio foram vérias né?
Fruticultura ((ri)) se agente for elencar vai sair um bocado

Pesg. Mas assim + + toda essa vivéncia éh + nesse curso +e com todas essas
disciplinas + qual ¢ a ideia + que vocé faz desse curso + desse aluno + + 0
que ele precisa saber?

Prof. Part. Figueira. Olha + eu acho que esse aluno desse curso + ele precisa
de MULLLL:TO fundamento prético + + muito fundamento pratico + né? E
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+ eu acho assim + a parte de teoria + a parte que agente ministra + né? A
gente procura suprir de alguma forma + exatamente +essa outra parte +
guando a gente ndo consegue + mas eu acho que teria que ser bem mais
praticas

Pesq. Teria que ser bem mais pratica + mas por que Figueira?

Prof. Part. Figueira. Pra da mais subsidio pra + o campo de trabalho deles +
que na verdade eles séo + + eles vdo ser técnicos + vao precisar de + fazer o
trabalho

Pesq. O que falta na montagem desse curso?

Prof. Part. Figueira. N&o + na montagem + na montagem + como ele ta + eu
acho que se trocasse + fundamentos + eu acho + eu sinto necessidade +
realmente + dessa duas disciplinas + e ndo s6 sou eu + + sempre que eu
converso com o professor Carvalho + éh + Laranjeira + todos os professores
+ que a gente conversa + eles sentem necessidade dessa troca + de tirar essa
disciplina e colocar um disciplina introdutéria de solos + uma béasica de
solos + e uma de botanica + entdo o restante da grade curricular + eu acho
que atende perfeitamente + ao que a gente necessita aqui no técnico né?
(Participante: Professor Figueira)

Constata-se, nesse excerto, que o professor constroi uma representacdo do aluno a
partir da acdo que podera desenvolver, no futuro, como profissional técnico. Essa imagem é
construida como algo que resulta de uma acgao necessaria a ser concluida, marcada no inicio
desse enunciado pela expressdo “eu acho que” (linha 8), como uma posi¢do previamente
avaliada do falante frente ao que ele vai dizer sobre o outro. No plano linguistico da
enunciacdo, esta posicdo avaliativa é mostrada pela modalizacdo' semantica de alguns
elementos do léxico, a exemplo da expressdo “eu acho que [...] ele precisa” (linha 10) e da
expressdo lexical “muito de fundamentos préaticos” (linha 9) realizado, no enunciado, em um
estilo bem proximo das interacGes dialdgicas informais das situacdes do cotidiano.

Essa posicdo avaliada do professor € também utilizada para construir uma reflexdo
critica entre teoria e pratica. Ao formalizar uma avaliagdo sobre o tema, o docente adota uma
estratégia enunciativa orientada para os acontecimentos reais de sua acdo em sala de aula,
conforme se pode constatar nas linhas 10 a 13. Nesse fragmento, pode-se observar que ele se
posiciona do exterior que lhe é constitutivo, para situar a relacdo de conflito entre teoria e

prética.

5 Segundo Maingueneau (2002, p.107), todo enunciado (oral e escrito) possui marcas de modalizagdo que
indicam a posi¢do social do locutor/autor em relacdo a si mesmo e ao outro-interlocutor/autor, sobre o seu
proposito discursivo e o contetdo do seu enunciado. Na analise dos géneros discursivos orais e escritos,
consideramos que essas marcas se materializam nas escolhas lexicais e nos elementos prosédicos (linguisticos
e ndo-linguisticos, responsaveis pela posicdo axiolégica e expressiva do falante em relagdo ao seu dizer.
(BAKHTIN,2003)
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Ao reconstituir a sua acdo no enunciado (linhas 11 a 15), o discurso do professor €
marcado pela ocorréncia de descontinuidade®®, no fluxo informacional do discurso,
dificultando a construcdo de sentido pelo interlocutor, marcado na dimensdo verbal, pelos
itens lexicais indicadores de opinido, na expressao “olha eu acho assim” (linha 10), pelo uso
de elementos prosddicos, indiciadores de falsos inicios em “eu acho que” (linha 14). Além de
outros recursos ndo verbalizados, indiciados pelo uso da pausa e repeticdes hesitativas, tal
como ocorre em: “fundamento pratico” (linha 11), “eu acho assim” (linha 12), “a parte que
agente ministra” (linha 12), “essa outra parte” (linha 14), “quando a gente ndo consegue”
(linha 14).

Essas descontinuidades interferem no processamento da informagdo pela
pesquisadora, que solicita ao professor maiores esclarecimentos sobre o que ele afirma, que a
formacdo do aluno teria que ser “bem mais préatica,” (linha 14). No enunciado que constroi
como reacdo/resposta a indagacdo do interlocutor-pesquisador, o professor apenas
reorganiza, no plano formal do enunciado, os mesmos argumentos anteriores, conforme se
pode comprovar nas linhas 15-17, e que nos leva a reorientar o foco de atencéo do professor
para uma dimensdo social mais ampla, situada na organizacdao da matriz curricular do curso
em Agropecuaria.

A partir dessa nova focalizacdo temaética, o docente vai construindo uma posicao de
autoria pela assimilacéo das diferentes vozes alheias, dispersas no contexto local e exterior da
instituicdo, tal como se observa nas linhas 21-29. Essas vozes sdo incorporadas ao seu dizer
pelos movimentos dialdgicos de assimilacdo das vozes no grupo, estrategicamente marcados,
no plano verbal, pela referéncia nominal “Carvalho,” “Laranjeira” (linha 22), encaminhando
a conclusdo do enunciado para um ponto de vista afirmado e avaliado, positivamente, na
expressdo “eu acho” que colabora diretamente com a posi¢cdo conclusiva do locutor nas
linhas 25-26.

Nesse fragmento, a imagem projetada pelo professor, para a construcdo do perfil de
aluno do curso técnico em Agropecudria, € moldada por uma representacdo do agente que
executa um trabalho profissional, orientado por um individuo que detém uma posi¢édo social
hierarquica superior e, situado nesse lugar, pode tomar decisdes avaliadas, com base em seu
conhecimento especializado. Do nosso ponto de vista, essa avaliacdo resulta de um calculo

interpretativo estereotipado e consensualmente aceito, neste espaco, como uma convengao

16 Marcuschi (1999) considera que as descontinuidades no fluxo informacional dos discursos s&o marcadas pelos
elementos prosédicos (pausas, hesitagdes, interrupgOes etc.), tipicos da interacdo face-a-face, utilizados pelo
falante para resolver problemas de reorientagdo do contedido informacional, decorrente do processamento on-
line.
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que define a identidade do aluno por um “saber-fazer”, projetando esse ato no futuro do
educando, tal como proposto na ideologia politica e mercadoldgica para a formacao desses
profissionais, em inicio do século XX, conforme explicitado por Soares (2003).

Essa ideologia do século passado é trazida para as acGes no presente, na fala do
professor Figueira, com um significado vinculado ao conhecimento enciclopédico, partilhado
pelo grupo de professores, a partir das representacbes e das imagens que objetivam
homogeneizar o que é naturalmente diferente para incluir e, ao fazé-lo, excluem. No espaco
geografico dessa esfera cultural, esses discursos estereotipados circulam, em geral, como
parte presumida do “horizonte social” comum aos “[...] co-participantes que conhecem,
entendem e avaliam a situagdo de maneira igual”’(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002, p. 5).

Essa parte presumida da formacdo do aluno tem, como base de orienta¢do, 0
comprometimento ético responsavel dos docentes com a formacéo do outro-aluno, como um
agente de servico ou um agente de producdo. Essa imagem resulta da relacdo estabelecida
entre conhecimento cientifico e as atividades aplicadas em praticas de campo, como parte das
competéncias previstas para a atuacdo desse profissional técnico em campo de trabalho. De
acordo com os professores, o ensino de técnicas aplicadas ao campo ndo se faz
seminvestimentos em instrumentos, materiais, estruturas de laboratério. Para eles, a auséncia
de recursos tecnoldgicos torna as aulas praticas em um arremedo da teoria construida em sala
de aula, condicionando a realizacdo dessas aulas as ideologias pressupostas pela razdo
técnica instrumental.

No Plano Politico Pedagogico da Escola Agricola “Assis Chateaubriand”, teoria e
pratica sdo atividades consideradas conhecimentos intrinsecamente imbricados e, dessa
forma, essenciais e necessarios para desenvolver uma pedagogia de trabalho, centrada no
pensamento reflexivo e criativo, implicando a progressiva autonomia dos alunos, em
situacOes de intervencdo no mundo da vida do trabalho. Este projeto de ensino, no entanto,
realiza-se em situacOes reais e concretas de ensino em dois planos distintos: no plano ideal e
perfeito das agdes construidas no mundo da teoria e no mundo das acBes cotidianas das
experiéncias dos sujeitos. Essa relacdo, de acordo com o docente, realiza-se como um ato
falho, conforme indiciado por ele em “a gente procura suprir de alguma forma” (linha 11).

No discurso do professor Figueira (excerto 3), uma possibilidade de reorientacdo seria
a substituicdo da modalidade de “Fundamentos basicos na relacdo solo, agua, planta e

atmosfera” por duas disciplinas: “uma basica de solo e uma de botanica”.
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Em outros momentos de nossas entrevistas, percebemos que essa acdo € avaliada por
uma consciéncia teorica que se constitui como um dever ético em dire¢do ao outro-aluno,

conforme explicitado no discurso do professor Pereira, que reproduzimos a seguir:
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Excerto (4)

Pesq. [...] Entdo + a minha proposta é que a gente comece a pensar + como
é que voceé Vé esse aluno do curso técnico? Quem é esse aluno para vocé +
exatamente?

Prof. Part. Pereira. O perfil do meu aluno?

Pesq. Sim + [...] mas eu gostaria que vocé pudesse assim + me descrever +
como é esse aluno do curso técnico + o que ele tem que fazer + isso que
vocé se propde a fazer ((em termos de conhecimento)) dentro do curso de
avicultura + por exemplo.

Prof. Part. Pereira Bem + é no mddulo de avicultura ++ é importante que o
aluno saia com conhecimento voltado + justamente + a questdo do
panorama inicial de implantacdo de uma avicultura + buscando saber as
relacbes + proporgdes ((de racdo)) + equipamentos + selecdo de aves + néo
€? Fazendo com que ele conhega 0 manejo + desde a chegada dos pintos até
a saida + ndo é€? Pra que ++ ele tenha maior controle + ndo é? Dessa
producdo + inclusive + com principios até administrativos.

[Pesg. Hum ++ Humm

Prof. Part. Pereira. E + é interessante também que ele busque formular a
racdo + né? Que é uma matéria a parte + mas que eu vou dar uma énfase
dentro da avicultura + porque sdo muitos os alunos que reclamam + que
alguns conceitos ndo estdo sendo repassados+ +eu vou entrar com um
calculuzinho + né?

Pesq. Por que é importante eles aprenderem isso + Pereira?

Prof. Part. Pereira. Na realidade + isso ai corresponde + a cerca de 70% a
80% do custo total da producdo + entdo + na forma + se ele aprender a
manipular + ndo é? + os ingredientes e alimentos disponiveis na
propriedade + com + certeza + ele vai aumentar + e muito + a renda ndo é?
+ da familia + em termos de minimizacéao de custos + nao é?

Pesq. Entdo dai porque o foco ser bem centrado nas questdes
informacionais técnicas + nas +

[Prof. Part. Pereira. E + técnicas e financeiras [...]

Pesq. Entdo esse aluno que vocé quer ++ tem que ser 0 que?

Prof. Part. Pereira. Na realidade ((o aluno)) tem que t& preparado + ap6s o
moédulo + a manusear as ferramentas necessarias pra que ele consiga um
produto final + né? Com os pré-requisitos técnicos propostos. (Participante:
Prof. Pereira)
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Nesse excerto, o professor constitui 0 seu ethos'’ pelos movimentos dialégicos
assimilacdo da voz da ciéncia.

No trecho transcrito, o docente constréi o enquadramento do aluno, informado pelo
conteddo de ensino e pelo resultado final que espera obter na formacdo profissional do
educando nessa modalidade de ensino, conforme explicitado nas linhas 9 a 15, como um
“agente de servigo”, ou um “agente de producdo”. A imagem do aluno, construida pelo
docente, é orientada pelas ideologias do mercado econémico, indiciada pela modalizacdo do
enunciado “é¢ importante que o aluno saia com conhecimento voltado [para] a questdo do
panorama inicial de implantagio de uma avicultura” (linhas 9-11). Essa orientagdo do
docente decorre também de uma possivel acdo do aluno no tempo futuro, inserido no
mercado de trabalho ou em atividades empresariais, sinalizado pelo item lexical “inclusive,”
complementado pelo enunciado “com principios administrativos” (linha 15).

Neste discurso, o perfil do docente é o de um sujeito que tem um saber especializado
e legitimado para organizar e seriar um conjunto de conteidos técnicos essenciais a formacao
do profissional em avicultura, a exemplo do que se observa nas linhas 12 a 17. Esse
conhecimento € descrito, formalmente, pela identificacdo de um conjunto de conhecimentos
especificos a ser assimilado pelo aluno, através de uma prética didatica instrucional, mediada
pela acdo especializada do professor e pelo material didatico veiculado em videos.

No contexto do ensino profissionalizante, essa consciéncia ideoldgica condiciona e
determina a selecdo dos conteddos, procedimentos metodoldgicos, recursos didaticos e
formas de avaliacdo, nos eventos interativos da aula, conforme explicitados nas linhas (26-
29). Como se pode perceber, esse conhecimento é pressuposto, pelo docente, como um
conjunto de teécnicas transparentes e imutaveis, cabendo ao aluno assimilar e repetir pela
identificacdo/memorizacédo o contedo veiculado em sala de aula, na execucao de tarefas em
atividades de avaliacdo, desenvolvidas no aviario pelos alunos.

No préximo item, examinaremos quais as implicacdes e repercussGes dos discursos

docentes, pelas vozes dos alunos.

3.4. As expectativas do aluno do curso técnico: o que desejam e o que tém

7 Charaudeau & Maingueneau (2004, p.220) definem o ethos como a imagem de si que o locutor constréi em
seu discurso para exercer uma influéncia sobre o seu interlocutor. Esse nocdo foi retomada por Maingueneau
(2002) na analise dos discursos, associada a nogdo de cena de enunciacao e a distribuicdo pré-estabelecida de
papéis que determina, em parte, a imagem de si do locutor. A imagem de si, segundo o autor, é ancorada em
esteredtipos. O autor entende os esteredtipos como uma representacdo coletiva cristalizada que determina,
parcialmente, a apresentacdo de si e sua eficacia em uma determinada cultura.
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Os dados que informam as analises nesse item sdo provenientes, basicamente, das
entrevistas realizadas com os alunos, em dois momentos distintos. A primeira, ocorreu logo
apos a realizacdo de uma atividade escrita, encaminhada pelo professor Pereira, na
modalidade de Avicultura. A segunda, ap6s a conclusdo das modalidades “Mancjo e
conservacdo do solo” e “Fundamentos basicos na relagdo solo, agua, planta e atmosfera”,
ministradas, respectivamente, pelos professores Carvalho e Figueira. Em ambas as ocasides,
a pesquisadora fez o convite a todos os alunos em sala de aula, apresentou os objetivos e 0s
temas que seriam abordados. Mesmo assim, no universo de setenta e dois (72) alunos, apenas
dez (10) se apresentaram espontaneamente. Na oportunidade, constava do nosso roteiro, além
de questdes relacionadas as atividades de leitura e escrita, questdes de ordem pessoal,
envolvendo: lugar de origem, grau de escolaridade e motivacdo para cursar 0 ensino técnico,
conforme explicitado no capitulo I deste trabalho.

Na ocasido constatamos que todos os alunos haviam concluido o ensino médio em
suas cidades de origem. Fizeram o vestibular, ndo conseguiram aprovagéo e resolveram fazer
0 curso técnico, alguns por indicacdo de amigos que ja eram alunos; outros porque souberam
do curso através da midia impressa e ficaram interessados. Na totalidade dos alunos
entrevistados, apenas um revelou que sua escolha decorria do fato de ter como prioridade
conseguir entrar para 0 mercado de trabalho. Vejamos as expectativas desse aluno quando
inserido nas atividades realizadas nas disciplinas técnicas do curso de Agropecuéria.

Excerto (5)

Pesq. VVocé vé alguma possibilidade no mercado de trabalho pra esse curso
Artur? Imediata?

Part. AL Artur. Hdm + no término do curso ou meado dele + eu acho que vai
ter sim + + mas o que falta + +pelo menos em minha situagdo é + + uma
vocacdo profissional + que eu ainda ndo + ndo atinei + + pré vocacéo + nao
sei se falha minha ou falha da escola

Pesq. Vocé fala em vocacdo como? Explique

Part.Al. Artur. Vocagdo é + eu pegar e + ter afinidade com certo + certa
cadeira + com certo campo [...] zootecnia ou fruticultura + + eu ndo sei se
ndo foi explanado direito + + se ndo + + mas ainda ndo assimilei + + néo
tive nenhuma afinidade com nenhuma dessas atividades de CAMPO [...] e a
.defasagem + + e a defasagem que a gente tem do campo é muito grande
++por isso essa deficiéncia que a gente + + ndo ter essa vocacao no inicio
((do curso))

Pesg. Mas mesmo em préatica de campo Artur?

Part. Al. Artur. A gente ndo teve nenhuma +ah:ah + + sO mecanizacao
(trecho inaudivel) porque geralmente o técnico ndo vai trabalhar com
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mecanizacaol[...] ele vai fazer projetos + + o técnico trabalha muito na area
de projetos + + ele delega + + ele ndo pega no mecanico [...]
(Participante/aluno:Artur)

Nesse excerto, pode-se observar que as expectativas do aluno com relacdo ao curso técnico
profissionalizante sdo as mesmas que mobilizam todos o0s jovens de classes sociais menos
favorecidas, ao concluirem o ensino médio: encontrar uma oportunidade para entrar no
mercado de trabalho. Ao optar por um curso técnico em Agropecuaria, constata-se que suas
escolhas foram também motivadas com base em informacdes prévias sobre o trabalho a ser
realizado pelo profissional técnico, conforme por ele explicitado nas linhas 3-7.

Nesse fragmento, o grande dilema com o qual se depara o aluno, em relacéo ao curso,
é definir aquilo que entende como “vocagdo profissional” (linha 5-6). Nesse enunciado, o
aluno constréi uma unidade de sentido muito vaga, especialmente, quando se considera que
ele fez escolhas conscientes, de acordo com a sua explicacdo, no segmento anterior (linha 4).
Ao refazer o seu discurso por solicitacdo da pesquisadora (linha 8), pode-se entender que o
termo “vocagdo” esta relacionado a “ter afinidade” com uma determinada disciplina ou
campo de conhecimento(zootecnia e agricultura), conforme explicado nas linhas 10-13.

No enunciado seguinte, o aluno constroi uma orientacdo avaliada em relacdo a uma
pratica especifica, identificada como ‘“mecaniza¢dao” (linha 16), explicitando nesse
movimento dialégico um julgamento de valor com dupla orientacdo: para a situacdo
imediata, sinalizada na expressdo “o técnico ndo vai trabalhar com mecanizagdo” (linha 17),
em que o item lexical “trabalhar” expressa uma acdo imperativa, e para uma agao que sera
realizada no futuro, pela modaliza¢do da expressdo lexical “cle vai fazer projetos” (linhal8),
seguida de outras especificacfes da atividade do profissional técnico (linha 19).

Nesse discurso pode-se constatar que, ao Se posicionar sobre as atividades
desenvolvidas em praticas agricolas no campo, o aluno realiza uma avaliacdo reflexiva e
critica, apontando a ineficacia dessa acdo. Ao construir essa orientacdo, o aluno incorpora,
nesse movimento dialdgico de assimilagdo, outros ja ditos inscritos nos discursos docentes
para as atividades dos sujeitos-aluno nesse nivel de formacédo, imprimindo credibilidade ao
seu discurso. Nesses enunciados, constata-se que o interlocutor real a partir do qual o aluno
constroi uma compreensdo como resposta ativa se dd em uma dupla relagdo: com o
outro/objeto e com o discurso do outro. A duplicidade do dialogismo nessa fala do aluno esta
no fato de que todo discurso constitui-se como uma antecipacdo compreensiva que é dada

ndo sé pelo outro da interlocucdo, mas também por um “outro” (o terceiro, como um
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destinatério superior) que fala no sujeito. De forma que na voz do aluno esta sempre a
consciéncia que o outro tem dele.

Nos discursos docentes, as aulas praticas desenvolvidas em campo, na Escola
Agricola “Assis Chateaubriand,” funcionam em flagrante descompasso com 0s pressupostos
de base tecnoldgica para a constru¢do do conhecimento nos eventos discursivos de sala de
aula. Para eles, as aulas de campo acontecem de forma bem préxima do padréo artesanal das
escolas-oficinas, cuja aprendizagem decorre de conteGdos determinados pela
instrumentalizacdo de técnicas que exigem movimentos fisicos corporais em atividades
repetitivas e mecanicas. Essa pratica de ensino apresenta grandes limita¢cGes, ndo somente
metodologicas e didaticas, mas tambeém em relacdo as atividades praticas que ensinam,
contribuindo para aprofundar o conflito historico entre teoria e pratica, vivenciado pelos
alunos na educacdo profissional de nivel médio. Observe-se, nesse sentido, o discurso do

professor Pereira.

Excerto (6)

((O contexto: No momento da entrevista, abordei a questdo dos recursos
multimidia, muito utilizados em suas aulas))

Prof. Part. Pereira. A questdo é a seguinte ++ por nds sermos uma escola +
éh + éh + infima de estrutura fisica em laboratorio de produgdo + nesse
momento fica dificil + ndo é? Vocé passar um determinado contetdo + +
sem que o aluno tenha essa vivéncia ndo é? Entdo eu busco suprir essa
deficiéncia através dos videos e de visitas técnicas a propriedades ou outras
instituicdes. [...] (Participante: Prof. Pereira)

Na avaliagcdo do professor, a deficiéncia estrutural da instituicdo escolar, ocasionada
pela auséncia de laboratorio de producdo em avicultura, implica no ensino de contetdos
esvaziados teoricamente, por ndo se constituir como da experiéncia vivenciada pelo aluno,
conforme explicitado pelo professor nas linhas 3 - 4. Nesse enunciado, o docente constroi um
ponto de vista sobre a instituicdo, informado pela imagem positiva de si mesmo, sinalizada
pela expressao lexical “eu busco suprir essa deficiéncia” (linha 5-6), evidenciando 0s recursos
metodoldgicos, identificados pelos indices lexicais “videos” e “visitas técnicas” (linha 8),
utilizados no ensino dessa modalidade, como os mais eficazes para superar a debilidade entre

0 conhecimento tedrico e pratica.
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Para nds, essa voz que perpassa a fala do professor € um conhecimento do “eu” que
vem do exterior que o constitui. No entanto, essa voz afirma-se, também, como um eu para
mim, que diz assim: “eu estou fazendo a minha parte, apesar de tudo isso”. Essa posi¢do do
sujeito, portanto, € mediada pela realidade exterior, mas, a0 mesmo tempo, é uma voz que
tenta preservar esse fundo aperceptivo do “eu” e que se revela (ou quer se revelar para a
pesquisadora) como um sujeito comprometido, participativo e responsavel, apesar de todas as
dificuldades enunciadas.

Este fragmento discursivo do docente torna-se exemplar, no sentido de mostrar a forca
que o contexto social mais amplo exerce sobre a constituicdo ideoldgica dos sujeitos no
desempenho de suas atividades profissionais, € 0 modo como elas operam na construcdo dos
significados para uma dada realidade no mundo pelos discursos, construindo os sistemas de
conhecimento e crenca.

Em Bakhtin/Voloshinov (2002, p.33), é possivel constatar a relevancia dessa reflexdo
quando os autores afirmam que a existéncia de relacdo intrinseca entre a realidade e a
constituicdo de sujeitos nos discursos reflete e refrata 0 mundo da vida. Por essa razéo, a sua
orientacdo em atrelar os atos aos sujeitos em atividades que realizam em suas relagdes sociais
e intersubjetivas nas esferas dos grupos de que participam.

Dessa forma, o foco de Bakhtin (2003) para as linguagens sociais nos discursos
enfatiza a multivocalidade e a heterogeneidade das vozes no mundo concreto, através da
multiplicidade dos sistemas de crencas, da autoridade outorgada pelas estruturas do poder que
imprimem legitimidade e credibilidade para os atos dos sujeitos nas instituicdes sociais.

Trazendo essas reflexdes para o contexto dos dados informados pelo discurso do
professor Pereira, observa-se que o lugar social que ele ocupa ao falar sobre a realidade do
campo profissional em que atua é o de uma autoridade legitimada pelo conhecimento
cientifico especifico que detém. Portanto, é desse lugar que ele constroi uma orientacdo
avaliada para identificar as possiveis “falhas e inadequag¢des” na realiza¢do de sua a¢do no
ensino. Nesse movimento dialdgico de assimilacdo das vozes da ciéncia e do poder
institucional, constata-se que o enquadramento do outro-aluno é construido por estereétipos
sociais, historicamente, difundidos e cristalizados nas esferas de formacgdo de técnicos de
nivel medio, como sujeitos essencialmente praticos, ou seja, individuos que podem
desenvolver uma atividade laboral adquirida na relacdo entre treinamento e experiéncia.
Nessa perspectiva, pode-se constatar que, no d&mbito do curso técnico, a fragilizacdo das
praticas em Zootecnia €, consensualmente compartilhada e legitimada no coletivo de trabalho

docente, como um dos entraves ou impedimentos entre teoria e pratica, impostos pelas
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condicBes precérias da estrutura fisica da instituicdo. Observe-se o discurso do professor

Figueira sobre esse tema.

Excerto (7)

Pesq. [...] Que é que vocé consideraria [...] 0 que seria fraco no curso
e 0 que seria forte?

Prof. Part. Figueira O que seria fraco + + eu acho que o mais fraco
aqui é a area de zootecnia + auséncia de animais + de + desse
trabalho voltado para a questdo préatica + + ndo €? Porque é diferente
vocé ter o animal aqui + acompanha-lo e vocé ter uma aula prética +
vé e voltar + ndo acompanhar o seu dia a dia + 0 manejo + né? Eu
acho que essa parte de zootecnia ela é muito + carente. [..]
(Participante: Prof. Figueira)

No excerto (7), o professor Figueira, especialista em agricultura, constr6i uma
compreensdo/resposta ativa para a questdo formulada pela pesquisadora, situado
axiologicamente do ponto de vista exterior. Na dimenséo verbal desse discurso, constata-se
que o docente apresenta um julgamento de valor sobre as agdes praticas no curso técnico, na
modalidade de zootecnia, através de indices modais de apreciacdo, a exemplo de “fraco”
(linha 3), em razdo da “auséncia de animais” (linha 4). Ao construir uma orientacdo
apreciativa sobre o seu dizer, indiciada pelo item lexical “porque” (linha 5), sobre um tema
que ndo é parte do seu conhecimento especifico, o professor incorpora outras vozes ao seu
discurso, marcadas pelo ethos da competéncia e da autoridade, que dao sustentacdo aos seus
argumentos, apresentados nas linhas 5 - 8.

Com esses argumentos, o docente apresenta para a pesquisadora 0S aspectos
relevantes da construcdo do conhecimento pratico e a forma como essas praticas acontecem
em visitas técnicas. Segundo o professor, esse conhecimento decorre de duas acGes basicas,
indiciadas pela modalizacdo das palavras “ver” e “voltar” (linha7), caracterizando a agéo
como ineficaz, em termos de aprendizagem, uma vez que ndo oportuniza aos alunos o
aprendizado que resulta da experiéncia informada nas relagcdes de natureza interpretativa, que
vao sendo construidas pelo sujeito ao longo do percurso na pratica, identificado como
“manejo” (linha 7), um termo de ampla circulacéo e uso em &rea de agricultura e zootecnia.

No entanto, como membro participante do quadro docente, pode-se inferir que essa

afirmacdo do docente tem como pressuposto a auséncia de animais de grande e médio porte,
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uma vez que a area de zootecnia dispde de instalacGes fisicas, povoadas com animais de
pequeno porte, a exemplo das criacbes de frangos e coelhos. Nessa perspectiva,
consideramos que os julgamentos valorativos dos docentes para a aprendizagem dos alunos
em atividades praticas em zootecnia, decorrem de atitudes valorativas construidas a partir do
seu conhecimento cientifico especializado e de uma situacdo idealizada de producdo de
conhecimento.

Nos discursos docentes, essas cristalizacdes sociais e ideoldgicas contribuem para a
construcdo de sistemas de conhecimentos e crencgas, atuando como uma forma de resisténcia
a mudangas e impedimento para pensar 0 novo na educacdo. Esses condicionamentos,
segundo Baccega (1998), revelam-se como uma atitude conformista e s&o, em geral,
responsaveis pelas racionalizacdes estereotipadas, atraves das quais sdo construidas
explicacbes simplistas para problemas complexos em educacdo, tal como explicitado pelo
professor nas linhas 4-8. Entretanto, essa ndo é a mesma avaliacdo apresentada pelos alunos,
quando afirmam sua posi¢do para a relacdo teoria e pratica, no curso profissionalizante,

conforme excerto (8), a seguir:

Excerto(8)

[...] Pesg. Na sua avaliagdo + qual a relagdo que vocé faz + + entre aquilo
gue ((professor)) Carvalho viu em sala de aula + e + aquilo que vocés fazem
no campo?

Part. Al. Flora. Assim + eu gostei muito das aulas de ((professor)) Carvalho
+ porqgue sdo aulas bem teéricas + sdo bem produtivas assim ++ e ja as de
((professor)) Laranjeira + + agente ficou meio perdida nas aulas dele + + eu
ndo sei se foi como ele ensinava + 0 modo como ele falava ++ de se
expressar + a gente ++ todo mundo ficou + + assim deixou a desejar.

Pesg. Mas como assim? Vocé néo viu relagdo com aquilo que ((professor))
Carvalho falou e a préatica que vocés estavam fazendo em campo?

Part. Al.Flora. Ndo ++ via+ sO que assim ++ ele ++ é modo de se expressar.
Pesq. Explica isso direitinho [...] O que ele faz no campo?

[...]

Al.Flora. Mas o professor Laranjeira ++ a préatica dele foi assim + + ele s
levou a gente pra mata + + ai a gente + conheceu os tipos de solo + e ++ a
vegetacdo ++ sO + + e ele explicando [...] (Participante/aluna: Flora.)

Ao construir o enunciado, a partir do horizonte tematico proposto pela pesquisadora,
tendo como referéncia o acontecimento discursivo da aula, no moddulo “Manejo e

conservacgdo do solo”, a aluna Flora marca o inicio de sua fala através da palavra “assim”
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(linha 4), encaminhando o seu ponto de vista avaliado para as aulas ministradas pelo
professor Carvalho, entendendo-as como “aulas bem teoricas” ¢ bem produtivas” (linha 5)

Nessa posicdo extralocalizada, Flora estabelece o didlogo, na interacdo com a
pesquisadora ndo sO enquanto palavra presente na estrutura verbal, mas enquanto elemento
revelador de um estilo pessoal. Nesse sentido, observa-se que, na continuidade do enunciado,
a sinalizag¢do do verbo “gostar”, na expressdo nominal “eu gostei muito” (linha 5), realizada
no pretérito perfeito, estabelece uma relacao déitica temporal com o que foi dito e o tempo de
sua compreensao resposta, no momento de sua formulacdo. Essa modalizacao lexical situa no
presente um acontecimento ocorrido no passado, intensificando a sua a¢do apreciativa através
da palavra “muito” (linha 5), para marcar nos movimentos dialdgicos seguintes um novo
ponto de vista, orientado para as aulas praticas de campo, ministradas pelo professor
Laranjeira.

Ao construir uma apreciacdo para as aulas do professor Laranjeira, a aluna tem como
parametro as aulas do professor Carvalho, segundo ela, “bem teéricas” (linha 5), por essa
razdo, bem produtivas. Ao enquadrar as aulas praticas de campo, a aluna constréi o seu
movimento dialdgico pela assimilagdo das vozes dos outros-alunos, indiciada por “a gente”,
sequido de avaliagéo explicitada nesse enunciado como “agente ficou meio perdida nas aulas
dele” (linha 9).

No enunciado seguinte, a aluna empreende um movimento de retorno a sua posicéo
social, sinalizada pelo item “eu”, para construir uma explicagdo da ac¢éo informada de modo
genérico pela palavra “perdida” (linha 6). Nesse discurso, observa-se que ao construir uma
orientagdo apreciativa para 0s acontecimentos da aula do professor Laranjeira, a aluna vai
constituindo para si mesma uma posi¢do autorizada, pelo modo como incorpora as vozes
coletivas, conforme explicitado em “todo mundo ficou + assim deixou a desejar” (linha 9).

Nesse discurso, a aluna realiza 0 movimento dialégico de enquadramento da palavra
do professor pelo distanciamento e pelo descredenciamento da acdo realizada pelo docente.
Observe-se que, nesse movimento de oposicdo a palavra do outro, ndo ha uma identificacdo
precisa da acdo do docente, mas uma referéncia vaga que apenas sugere esse movimento de
desqualificacdo, a exemplo do que ocorre em “eu ndo sei se foi como ele ensinava” e “o
modo como ele falava + + de se expressar” (linhas7-8)

Considerando que no processo de producdo do discurso, a aluna constroi o seu
enunciado numa situacao de interlocucéo assimétrica, a pesquisadora interpreta esse discurso
que apenas “sugere” pode ter sido submetido a alguns filtros que regulam as interagcdes no

espaco institucional. Por essa razdo, ela apresenta um novo questionamento ao locutor (linha
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12), direcionando o foco de sua atencdo para a construcdo de agdes significativas na relagéo
teoria e pratica.

Ao formular uma reacao/resposta ativa para a questdo proposta pela pesquisadora, a
aluna afirma que consegue estabelecer uma relacdo de sentido entre a atividade tedrica e a
prética, sinalizada na expressdo “ndo ++ via” (linha 11), entretanto, essa afirmag&o ocorre a
partir de novas reacentuacfes, apontando para possiveis situagdes-problema nessa atividade,
sinalizadas pelo recurso de pausas mais extensas e enunciados truncados, conforme se pode
perceber em “so que assim + + ele + + é o modo de se expressar” (linha 11), em que a aluna
identifica uma falha de comunicacéo do professor no processo interacional da aula.

No entanto, ainda ndo é possivel interpretar em que condi¢bes esse movimento
interacional torna-se um na acdo falha e ineficaz. Por essa razdo, a pesquisadora formaliza
uma nova questdo para a aluna (linha 12).

Ao construir uma compreensdo/resposta para a pesquisadora, a aluna inicia o seu
movimento dialdgico pela narragdo, indiciada no enunciado como “a pratica dele foi assim”,
explicitando a aula pratica de Laranjeira pela modalizacdo da palavra “s6”, imprimindo uma
valoracao restritiva para a agdo docente expressa no enunciado “s6 levou a gente pra mata”
(linhas 14-15), seguida de um marcador prosodico tipico das narrativas orais “ai” no
enunciado “a gente + conheceu os tipos de solo e + a + + vegetacdo”. + + so + ¢ ele
explicando” (linhas 15-16).

Nesse enunciado, observa-se que aluna utiliza o recurso da pausa (breve ou longa) ao
término de cada explicacdo. Essa desaceleracdo no ritmo da fala pode ser entendida como
uma evidéncia de sua dificuldade para compreender uma “situagdo problema,” detectada por
ela nas aulas praticas em campo, realizadas pelo professor Laranjeira, antecipando, de forma
significativa, o carater incerto e restrito da acdo docente, tendo em vista os valores e as
crencas a partir dos quais ela constroi uma representacao para as atividades em prética, no
contexto de um curso de formacdo técnica, conforme indiciado pela expresséo lexical “ele s6
levou agente prdmata” (linha 16).

Essa orientacdo avaliativa da aluna ndo ocorre como uma posicdo isolada, mas pelos
movimentos dialogicos de assimilacdo de outras vozes, que murmuram ou se calam por ndo
serem autorizadas a construir avaliagdes, mas apenas repetir e serem avaliadas.

Nessas falas dos alunos, pode-se constatar que o espaco escolar/académico,
frequentemente caracterizado pelas posi¢des assimétricas dos sujeitos para a constru¢do do

conhecimento pela homogeneidade dos sentidos nos discursos didaticos escolares, é também
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um espacgo de subjetivagdo dos sujeitos, no acontecimento discursivo da aula. Observe-se,

nesse sentido, o excerto 9, a seguir:

Excerto (9)

Pesq. Vocé falou sobre a questdo das aulas praticas ++ € + na disciplina de
Carvalho ((professor)) vocé tem 50 horas + + 25 com ele + e 25 com o
((professor)) Laranjeira + né? E séo 25 ((horas)) de aulas préaticas.

Partic. Al.. Com Laranjeira + a gente ficou s6 na medig¢do ++ na medicao de
declividade ++ ficou mais na medicdo de declividade ++ ficou na
declividade do terreno ++ é ++ plantacdo em nivel + na curva de nivel +
quer dizer + a questdo toda + é adubos e adubacdo ++ que a gente ndo ficou
+ ndo foi no tanque de adubo + ndo foi fazer compostagem e ver ++ como
funcionava tudo.

Pesq. Mas isso tem relagdo com a sala de aula?

Partic. Al. Tem ++ tudo tem + porque tudo que abrange + a0 campo aqui +
seja um samba do crioulo doido + a gente tem + ta dentro de tudo né? Mas
Laranjeira ficou mais com essa + com essa parte ++ curva de nivel +
plantacdo em nivel ++ plantacdo perpendicular + as linhas da + da + aquela
das aguas né? [...] Laranjeira ficou mais + + ele foi mais um trabalho mais
topografico [...] E adubos e adubacdo sé com ((professor)) Pereira [...]Jo
sujeito ta tendo uma cadeira que fala de adubo e da forma de adubar + + a
gente teria que ver no campo + teria que mexer no adubo + teria que
fermentar o adubo + + teria que participar do processo né? [..]
(Participante/Aluno Artur)

Nos discursos de Flora e de Artur (excerto 9) pode-se observar que eles conseguem
estabelecer um vinculo entre a teoria, N0 médulo “Manejo e conservagido de solo”, ministrado
pelo professor Carvalho, e as aulas préaticas, ministradas pelo professor Laranjeira. Essa
articulacdo se constitui, no enunciado proferido pelo aluno, como uma orientacdo avaliativa
do autor na relacé@o que estabelece com este campo de ensino.

Na estrutura composicional do enunciado do aluno, essa orientacdo avaliada é
construida com base na sua experiéncia individual, por ocasido de sua imersao nas situaces
de interacdo em sala de aula, conforme se pode constatar nas linhas 6-11.

Essa percepcdo nos chega pela competéncia discursiva que o aluno demonstra, ao
construir 0 seu enunciado, apresentando um dominio estratégico de termos especificos que
utiliza para identificar as agOes realizadas pelos professores em atividade de ensino e

construcdo do conhecimento, conforme se pode comprovar pela selecdo lexical que descreve
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as atividades em aula prética, realizada pelo professor Laranjeira, a exemplo de termos como:
“medi¢ao de declividade” (linha 7), “plantacdo em nivel”(ou “curva de nivel”), (linha
8),“plantagdo em perpendicular” (linha 16),“linhas das aguas” (linhas16-17).

Ao construir uma imagem de si mesmo a partir do outro-professor, o aluno direciona
o foco de atencdo do interlocutor-pesquisador para o horizonte tematico das aces que
tipificam as atividades realizadas por cada um dos docentes que ministram a modalidade
“Manejo e conservagao do solo”.

Na dimensao verbal do enunciado, esse horizonte tematico é também responsavel por
estabelecera organizacdo composicional do seu discurso, tendo como sistema de referéncia o
professor Laranjeira e a nomeacdo da acdo pela modalizagéo lexical de “s6” no enunciado
“ficou s6 na medic¢do” (linha 6), trazendo para 0 acontecimento do presente uma agdo que
ocorreu no passado, explicitada pelo item lexical “ficou”, seguida pela modalizacdo do item
lexical “s6”, expressando valores marcados como restritos e limitados.

Ainda neste fragmento, o locutor sinaliza para o seu interlocutor o deslocamento de
sua orientacdo avaliativa através da expressdo modal “quer dizer” (linha9), ndo para retomar
0 ja dito, mas para encaminhar uma outra orientacdo avaliativa, indiciada pela expressao
nominal “a questdo toda ¢ adubos e adubagdo” (linha 9), construida por referéncia indireta a
acdo centrada no conteudo cientifico nas aulas do professor Carvalho, sem oportunizar, ao
aluno, a construcdo desse conhecimento na pratica. Na dimensédo verbal do enunciado, essa
avaliacdo negativa é marcada pelo uso reiterado da palavra “ndo” nos enunciados “néo foi ao
tanque de adubo”, “ndo foi fazer compostagem”, e “ver como funcionava tudo” (linhas 10-
11).

Ao construir uma resposta ativa para a questao apresentada pela pesquisadora, o aluno
incorpora no movimento dialodgico de assimilacdo outras vozes que tém origem ndo mais no
discurso cientifico de sala de aula, mas em instancias do cotidiano. E desse lugar que ele se
posiciona para avaliar a pouca produtividade das aulas de campo, explicitadas como “um
samba do crioulo doido” (linhal4) ou em construgdes do tipo “a gente [...] ta dentro de tudo
né?”, monitorando, a0 mesmo tempo, o foco de atencdo do interlocutor-pesquisador para o
processo de conclusdo do enunciado e conseguir a adesdo da pesquisadora para 0 Seu
discurso, pelo marcador discursivo “né” (linha 21).

No fragmento que d& continuidade a sua fala, o aluno reitera a sua insatisfacdo em
relacdo a organizacao e ao planejamento do conhecimento tedrico em sala de aula, deslocado
do momento individual de sua construcdo de sentido em aula prética. De acordo coma

avaliagdo do aluno, as situagOes reais e concretas de ensino deveriam ser construidas em
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correlacdo intrinseca com a pratica tal como explicitadas nos itens lexicais “ver” (no campo)
(linha 20), “mexer no adubo” (linha 20), “fermentar o adubo” (linha 21), “participar do
processo” (linha 21).

Observe-se que ao construir o sentido para uma agdo que poderia ter acontecido, mas
ndo ocorreu, o aluno utiliza, de forma estratégica, uma sequéncia de palavras-signos que

% ¢C

respondem pela descricdo da acdo pratica “ver”, “mexer”, “fermentar” “participar”. A
selecdo desse conjunto de acBes, no discurso do aluno, sugere que essa aprendizagem é
essencial para que ele possa internalizar o conhecimento cientifico a partir de caracteristicas,
classificacOes, propriedades fisicas e quimicas do adubo no solo agricola em sala de aula.
Conforme podemos perceber, essa aprendizagem no curso técnico ndo necessita de apoio de
laboratdrios e instrumentos tecnoldgicos especificos.

Nas diferentes situacdes de dialogo nas entrevistas com os alunos, pode-se constatar
que os aprendizes do curso técnico ndo reconstroem de forma automaética os significados
produzidos pelo conhecimento cientifico em sala de aula. Nesse aspecto, tanto o pesquisador
como o professor ou aluno, ao assumirem uma atitude responsavelmente ativa, assumem
também uma posicdo cooperativa na atribuicdo dos sentidos nos dialogos, que emergem na
sequéncia das trocas interativas organizadas por um conjunto de regras interacionais, que
funcionam como parametros de comportamento e da atitude dos interlocutores, sinalizados
pelos indices modais, no plano da linguagem (MARCUSCHI, 1986).

Nas entrevistas realizadas com os professores, por sua vez, observa-se que eles
constroem a imagem de si mesmo, do curso e do aluno, pelos diversos sistemas de referéncia
que lhes sdo dados, pelo conhecimento cientifico especializado e pelo conhecimento
pedagogico institucionalizado sobre o contetdo de ensino e sobre as regras e rituais na
interlocucdo como género aula. E com base nesse conhecimento especializado que os
docentes assumem posi¢Bes valorativas sobre o0 que ensinar, cComo ensinar, para que ensinar e
como avaliar.

Ao reconstituir na historia, a criacdo dos cursos técnicos, pudemos constatar que a
ideologia subjacente aos discursos oficiais para a constru¢do desse campo em educagdo nao
preveem na formacdo profissional do aluno, um “agente de produgdo” ou de servigo”
reflexivo (SOARES, 2003), capaz de intervir de forma critica e responsavel em sua esfera de
trabalho, mas um aluno que reproduz uma acdo eficiente e eficaz sob a orientacdo ou
supervisdo de um especialista-professor, contribuindo, dessa forma, para sedimentar um
projeto social, intrinsecamente, dependente das necessidades econdmicas do mercado

globalizado, conforme explicitado nos discursos dos professores ao longo das entrevistas.
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Segundo Machado (2008), para formar alunos com capacidade de intervir na
reorganizacdo do mundo agrario fisico e social, promovendo a melhoria das condigdes atuais
da populacdo do campo, é preciso superar a atual debilidade tedrica e pratica dos cursos
técnicos de nivel médio, através de pedagogias de trabalho que promovam a autonomia
progressiva dos alunos.

Nas situacOes reais e concretas de ensino, pode-se observar que, nos discursos dos
docentes e dos discentes, a inter-relacdo entre a teoria e pratica se estabelece como pontos de
vistas divergentes. De acordo com os docentes, as atividades praticas necessitam do apoio de
laboratérios e instrumentos tecnologicos. Esse pressuposto nos parece paradoxal,
considerando que na fala do professor Figueira, o aluno, nesse nivel de escolaridade, precisa
“de muito conhecimento pratico” e esse conhecimento ndo exige o suporte de laboratorios e
de instrumentos tecnoldgicos. Na opinido dos discentes, as atividades praticas se constituem
como um momento de reflexdo que favorecem os alinhamentos, as articulagcbes e
ressignificacbes para compreensdo do objeto tedrico, informado pela experiéncia que véo
sendo construidas e desconstruidas pelos sujeitos, nas varias etapas que decorrem dessa
atividade.

No ambito do ensino técnico, essas projecdes divergentes parecem construir um
campo de restricdes e impedimentos para as agdes reais em praticas de ensino pelos docentes,
concebidas para se realizarem com foco nos aspectos transmissivos do contedo de ensino.
Nessa perspectiva, lembramos com Baccega (1998, p. 8) que, em educacdo corre-se 0 risco
de a conformidade gerar “conformismo”, quando ndo hé respeito pela diversidade do outro-

aluno, especialmente, quando:

ndo sdo oferecidas ao individuo/ sujeito possibilidades reais de inser¢do na
sua sociedade, numa interagdo em que ele seja efetivamente sujeito, em que
ele tenha voz e sua voz seja respeitada. (E aqui a escola desempenha um
papel fundamental.) Nesse caso, 0s procedimentos e atitudes da vida
cotidiana, que se regem pela conformidade com o estabelecido, acabam por
penetrar em outras esferas da sociedade: um individuo/sujeito ‘v€’ 0 que
deixaram pronto para ele através da inculcagdo de esteredtipos, passando a
ser apenas ‘a voz do dono’, deixando de lado sua condigdo de ‘dono da voz’

(BACCEGA, 1998, p. 8-9).

No discurso de Baccega (1998), fica clara a necessidade de um lugar de autoria para o
sujeito-aluno, posicionado ideologicamente na estrutura da cultura escolar, como um agente

participativo e responsavel pela acdo que realiza e, dessa maneira, capaz de agir de forma
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critica e avaliativa sobre as a¢des do outro-professor, estabelecendo novos sentidos entre as
diversas praticas e ideologias a que é exposto, no cotidiano escolar.

A maneira como a interacao foi abordada, neste capitulo, ndo é exaustiva do ponto de
vista tedrico e nem da conta de todos os aspectos interativos (sociais, cognitivos, culturais,
linguistico-discursivos) envolvidos nos excertos escolhidos. Entretanto, o que podemos
abstrair dos dialogos nas entrevistas com professores e alunos é que enquanto a capacidade
de aprender tiver como foco o contetido a ser transmitido em detrimento da compreensdo
ativa que resulta da capacidade de saber julgar, confrontar, defender e explicar suas ideias, de
modo que o aprendiz possa assumir uma posicdo avaliada em relagéo ao seu dizer, o ato de
ensinar torna-se um impedimento imposto pelas verdades das teorias cientificas e dos
métodos, torna-se um conhecimento que emudece e faz calar o outro que ndo pode falar por

si mesmo. Neste ponto, evocamos um comentario de Deleuze para Foucault:

Uma teoria € como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o
significante. E preciso que sirva, é preciso que funcione. E ndo para si
mesma. Se ndo ha pessoas para utiliza-la, a comegar pelo proprio tedrico
gue deixa entdo de ser tedrico, é que ela ndo vale nada ou que 0 momento
ainda ndo chegou. N&o se refaz uma teoria, fazem-se outras. [...] a teoria
ndo totaliza; a teoria se multiplica e multiplica. [...] Se as criancas
conseguissem que seus protestos, ou simplesmente suas questdes, fossem
ouvidas em uma escola maternal, isso seria o bastante para explodir o
conjunto do sistema de ensino. Na verdade, esse sistema em que vivemos
nada pode suportar: dai sua fragilidade radical em cada ponto, a0 mesmo
tempo em que sua forca global de repressdao (FOUCAULT, 2011, p. 71-72).

Nesse discurso, consideramos que a metafora que aproxima o conhecimento teérico a
uma “caixa de ferramentas” torna-se extremamente oportuna para entender a fragilidade do
sistema educacional que elege como prioridade a teoria e todo um conjunto de normas,
padroes de comportamento para 0s sujeitos, centrados na forca transmissiva do
objeto/contetido a ser ensinado e aprendido. Nessa conversa com Foucault (2011), Deleuze
afirma que deixar falar aqueles sobre os quais se exerce o poder € desarticular a for¢a de sua
repressdo. Dai porque o impedimento imposto (tedrico e pragmatico) pelos contextos
ideologicos institucionais, ao trabalho desenvolvido por pessoas ligadas a esfera educacional
de falarem por elas mesmas e instituir lugares para ouvir o outro falar sobre o que falha, o
gue ndo funciona eficazmente. Para o filésofo, ouvir o outro, é implodir todo um sistema

concebido para atuar como uma totalizagdo do ponto de vista do poder.
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No proximo capitulo, iremos analisar os movimentos de construgdo de conhecimento
que decorrem das préaticas de leitura de textos de semidivulgacdo cientifica, em situacGes
discursivas de sala de aula, mediadas pela voz do professor, do aluno e do autor do texto
escrito. Embora a analise das praticas de leitura e escrita seja desenvolvida em capitulos

diferentes, entendemos essas praticas como inteiramente imbricadas e convergentes.
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CAPITULO IV - A LEITURA NO CONTEXTO DO CURSO TECNICO
PROFISSIONALIZANTE: CONDICOES DE PRODUCAO

Nesse capitulo, objetivamos analisar o discurso do professor sobre a leitura e a préatica
de leitura em textos orais e escritos, em situacdes reais de construgdo do conhecimento nas

disciplinas de formacéo especifica do Curso de Agropecuaria.

4.1. Concepgdes de leitura em praticas de ensino e suas condigdes de producao

A leitura, no contexto institucional da educacdo formal, & uma pratica
consensualmente entendida como parte essencial do compromisso assumido pela instituigdo
escolar/académica com a construcdo do saber. Neste ambito, a leitura de texto, tal como a
conhecemos, esta sempre presente na sala de aula, em todas as disciplinas do curriculo, em
todos os niveis dos processos de escolarizac¢do dos individuos, como um instrumento didatico
complementar das a¢6es (técnicas ou ndo) dos docentes.

Entretanto, é no interior do ensino em aulas de lingua portuguesa e literatura, que a
leitura se torna objeto de estudo, segundo Geraldi (2009, p. 110-111), como um processo de
transformar “o texto que se 1€ em modelo”. Nesse contexto, o ato de transformagéo do texto
em objeto de leitura, segundo o autor, decorre da adocgdo de trés praticas: i) pela leitura
vozeada; ii) pela leitura objeto de imitacdo; iii) pela leitura como fixacdo de sentidos.

As praticas de ensino de leitura, reconhecidas e legitimadas como conhecimentos a
serem transmitidos pela educagdo formal, coincidem com a intensa valorizacdo da escrita,
entre os séculos XV1 e XIX. Desde entdo, a difusdo da escrita na producdo e transmissao de
saberes, nas atividades econdmicas, na organizacdo do trabalho, na organizacdo politica,
religiosa e juridica, se constitui ideologicamente nas estruturas do poder politico e econémico
Dessa forma, a escrita, enquanto tecnologia e enquanto sistema simbolico, constitui-se como
um bem que confere prestigio a quem domina essa habilidade.

De acordo com Lahire (1999), no processo escrituristico, falar e escrever, segundo
regras e principios da linguagem erudita, é se distinguir daqueles que falam sem regras e
principios, segundo um padrdo inculto, distingdo que passa a determinar aqueles que

dominam e aqueles que podem ser dominados.
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No Brasil, Zilberman e Silva (1988), em estudos que focalizam este tema, localizam o
surgimento da leitura como um movimento que se da paralelamente a difusdo da escrita,
considerando que a presenca da leitura e da escrita na instituicdo escolar coincide com a
instalacdo da economia capitalista e da sociedade burguesa. A educacdo, nesse periodo,
segundo o0s autores, apresentava-se como fator de democratizacdo e possibilidade de
ascensdo social. Oportunidade em que a leitura se institui como um componente do ideério
de democracia a ser conseguido.

Ao construir uma reflexao sobre as condi¢des de producdo de leitura na relagdo com o
texto escrito, os autores afirmam que, nas instituicOes escolares, o ensino da leitura e da
escrita ndo se d& de forma espontdnea, nem como parte da experiéncia cotidiana dos
aprendizes, mas como um saber sacralizado, que tem como principio a pedagogizacdo de um
saber escriturado e ja codificado, cuja posse distingue 0s seus usuarios. Em consequéncia,
esse saber, nas instituicGes escolares, incorpora-se a rotina dos aprendizes, como uma
obrigacéo, em suporte como livros didaticos. Ser leitor, neste &mbito, tem uma motivagao
ideoldgica subjacente as teorias de base econémica e passa a ter significado como um bem,
cuja posse e exercicio estdo vinculados a ascensdo social e a integracdo aos padrdes
privilegiados socialmente.

Na cultura escolar, segundo Zilberman e Silva (1988), confunde-se leitura com
metodologias de ensino, como efeito exclusivo da eficacia de algumas estratégias didaticas
ou dos modelos tedricos mais adequados para desenvolver, no educando, o gosto e/ou o
habito de ler associado, especialmente, a leitura de obras literarias. Essa concepgéo
instrumental de leitura e de leitor propicia o surgimento de politicas governamentais para a
educacdo que se efetivam no social, através de: i) adocdo de politicas publicas de
alfabetizacdo de adultos, destinadas as camadas populares urbanas e rurais, ii) implantacao de
bibliotecas e iii) distribuicdo de livros didaticos. Nessa condicdo, a leitura assume um
contetido ideoldgico de base politica, no qual a educacéo tem um carater compensatorio.

Nas diferentes areas de conhecimento que investigam as atividades verbais, segundo
0s pesquisadores, esses pressupostos ideoldgicos oportunizam o surgimento de diferentes
teorias relacionadas a natureza da leitura em trés distintas direces: a primeira enfatiza os
modos de aquisi¢do da linguagem pelo falante e pelo leitor; a segunda orienta a sua reflexédo
para a organizacdo do texto e sua relacdo com o leitor; a terceira dedica-se aos modos de
descricdo da percepgdo estética da obra de arte literéria.

Para Zilberman e Silva (1988), esses diferentes posicionamentos tedricos apontam

para a compartimentalizacdo dos modos como o conhecimento cientifico circula na
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atualidade e, no contexto académico, vao construindo representacdo para 0s modos de
apropriacdo em atividades de leitura e escrita.
Observemos como os professores do curso profissionalizante atribuem significado a

leitura e aos textos que utilizam por ocasido da construcdo do conhecimento em sala de aula.

Excerto (10)

Pesg. Bom + éh + como € que vocé concebe + a leitura e a escrita + éh +
pra esses alunos? O esse aluno deve ler e escrever?

Prof. Pereira Bem + na realidade ndo €? A gente ta sentindo um pouco de
dificuldade nesse aspecto porque infelizmente eles ndo tém o habito da
leitura + e nds identificamos + erros ortograficos assim + frivolos + coisa
assim tdo simples que denotam justamente essa falta de contato com o livro
+ e qualquer um tipo de escrita ndo €? Entdo + éh + éh+ importante demais
+ ta certo? Essa disciplina de redacdo técnica como pré-requisito pra
qualquer outra disciplina técnica + tendo em vista que existem muitos
trabalhos de pesquisa + uma extensdao de dados formidaveis + disponiveis
na internet + qualquer outro tipo de referéncia + de referéncia bibliogréafica
e que eles tém que aprender ndo é? Buscar se familiarizar com outros textos
[...] a leitura j& é muito importante nesse sentido [...]

Pesq. O Pereira + quando vocé prepara + éh + prepara as suas aulas + +
vocé tem + éh + contato com algum tipo de texto? Leitura? Vocé da
preferéncia a algum autor?

Prof. Pereira. Na realidade eu tenho alguns livros que faco consulta + éh +
tenho videos + ndo é? Porque nds sabemos que quando o professor apenas
fala né? Pouco é absorvido pelo aluno + + quando ele fala e escreve ja
aumenta isso + + e quando vocé traz um recurso didatico ((referindo-se ao
video)) que prende uma maior atencdo deles + ai a assimilagdo se torna
maior

[.]

Pesq. Eh + em termos de desempenho de leitura e producéo escrita + + 0
que é que vocé acha [...] que falta neste aluno + quando vocé precisa que 0
aluno leia pra compreender + leia pré se informar + leia pra fazer?

Prof. Pereira. Na realidade eu observo muito a auséncia de leitura +
propriamente dita ndo é? E eles tém muita dificuldade em + em fazer com
que as ideias + de determinado texto esteja em conexao + com outras ideias
dentro desse mesmo texto [..]. (Participante: Prof. Pereira)

Ao construir uma resposta ativa para a questdo proposta pela pesquisadora, 0
professor constitui 0 seu discurso pelo enquadramento do interlocutor, utilizando um
procedimento linguistico bem tipico de inicios de interacGes conversacionais, a exemplo de
“bom” (linha 1), seguido do enunciado “na realidade ndo ¢é?,” buscando conquistar a adesdo

da pesquisadora para 0s argumentos que serdo apresentados.
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Para realizar este projeto enunciativo, legitima a sua autoridade docente no saber
cientifico especializado, pela assimilacdo de outros ja ditos, indiciado na expresséo verbal “a
gente” (linha 3) e pela palavra “no6s” (linha 5). Ao explicitar o horizonte tematico “leitura,” o
locutor refere-se a um acontecimento que diz respeito ndo sé a esfera de sua atuacéo, mas se
inscreve no coletivo de trabalho de todos os profissionais que atuam no curso técnico de
Agropecuéria, conforme indiciado na expressdo verbal “a gente ta sentindo um pouco de
dificuldade” (linhas 4 -5).

Ao realizar essas escolhas no plano verbal da lingua, o professor realiza o
enquadramento do seu interlocutor, explicitando a sua participacdo no processo interlocutivo
de leitura como uma atividade realizada de modo dificil, dada a condi¢do de ndo-leitor do
outro-aluno, sinalizada pela palavra “infelizmente” (linha 4).

A condicao de nao-leitor é também responsavel pelo baixo desempenho do aluno no
uso da modalidade escrita, ndo mais como uma agao pressuposta, mas como resultado de um
ato légico e competente da acdo de um professor especializado, que é portador do saber
cultural escolar rentavel. Com base nessa posicdo social e ideoldgica, ele pode avaliaras
condicdes de uso da lingua pelos alunos, na modalidade escrita, através de “erros
ortograficos” (linha 5), avaliados por ele como “frivolos” (linha 5) e “simples” (linha 6).

Na anélise desses primeiros movimentos do discurso do professor, observa-se que 0s
aspectos estilisticos, na forma composicional do discurso, trazem para a cena de enunciagao
acontecimentos que dizem respeito a sua esfera de atuacdo profissional como um leitor mais
experiente, posicdo social conferida tanto pela sua especializacdo académica como pela
autoridade pedagdgica da situacio escolar. E, portanto, a partir desse lugar que o docente se
posiciona com relacdo a participacdo do outro-aluno, em vias de construgdo do
conhecimento, no evento de leitura/escrita como um projeto discursivo que se realiza,
segundo ele, como um ato falho, em razdo das dificuldades do outro.

Considerando, com Bakhtin (2003), que todo projeto discursivo em atividades
interlocutivas é de natureza intrinsecamente dialégico, uma indagacdo que nos ocorre é a
seguinte: que intuitos discursivos orientam o querer dizer do professor Pereira, em atividades
de leitura, em que apenas o0 parceiro com mais experiéncia pode fazer uso da palavra para
comentar?

Ao tentar encontrar resposta a essa questdo, uma primeira possibilidade pode estar nas
ideologias econémicas e politicas que constroem e legitimam todo o sistema de crengas e
mitos na cultura escolar e constroem a maioria das representacoes estereotipadas, a partir das

quais o professor atribui um significado para as atividades de leitura. Um dos significados
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possiveis tem como horizonte provavel, a ideia de que apenas o discurso do professor e o
saber codificado no livro constituem a referéncia cultural autorizada e Unica, em situacoes
pedagdgicas. Neste caso, cabe apenas ao aluno, na condicéo de leitor, o reconhecimento e a
assimilacdo tanto dos sentidos pretendidos pelo autor do livro (ou texto didatico) como do
que é explicado/transmitido pela voz do professor.

A segunda possibilidade é encaminhada pela andlise das situagdes pedagdgicas de
ensino no curso técnico de Agropecuaria, em que o texto escrito tem sempre como foco o
conteddo a ser ensinado. Nessa condicdo, pode-se observar que, no discurso do professor
Pereira, a representacdo do aluno em atividades de leitura se constitui como uma habilidade
que vai desde a capacidade de compreender textos escritos, considerados como uma
combinacdo de palavras com significados Unicos, literais, até a escrita dessa palavra
assimilada de forma ortograficamente correta.

Essa representacdo de leitor e de leitura, segundo Sousa (2010, p. 7-8), tem a sua
filiacdo atrelada a discursos que vém de outros lugares e apontam para a constituicdo do
objeto leitura como um significado relacionado tanto com o objetivo daquilo que é dado a ler,
como pelo modo de ler, e se realiza nas praticas sociais dos individuos em duas situa¢des: no
cotidiano, em situacdes em que a leitura se d& de modo espontdneo, como parte da
experiéncia do leitor em atividades de entretenimento, busca de informagdo etc.; como
préatica autoritaria, sacralizada em textos. Esse modo de ler, segundo a autora, pode ser
encontrado em tratados sobre leitura nos séculos XVIII e XIX, relacionando o ato de ler a
trés fungdes instrucionais: “ler para conhecer, ler para saber, ler para escrever”.

Em dias atuais, esses modos de leitura instrucional continuam orientando as
representacfes dos professores sobre o que ler e 0 modo como se €, em préticas
pedagdgicas, como um modo necessario, apropriado viadvel e eficaz, em todas as disciplinas
do curriculo escolar/académico, para 0os modos de transmissdo intrinsecos ao “contrato” de
trabalho do professor. Por essa razdo, em situacdes pedagdgicas, torna-se um recurso imposto
ao sujeito-aluno em atividades monoldgicas e monovocais, porque o texto (literario ou nao) é
modelo de um estilo que precisa ser adotado pelo aluno, caso pretenda ser bem sucedido na
vida. Nessa condicg&o, a passagem a condicdo de leitor caracteriza-se como um saber pronto e
sacralizado, cuja posse distingue seus usuarios, mas, a0 mesmo tempo, confunde-se com
“habito” por fazer parte de conhecimentos cristalizados e naturalizados pelo senso comum.

Para Zilberman e Silva (1988, p.15), a leitura, vista sob esse angulo, revela-se a partir
de uma oOtica ideoldgica que a “reifica como matéria escolar ou um bem a ser consumido e

descartado” e tem como papel bloquear “o caminho que conduz o ensino para fora da escola
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e para dentro dos problemas sociais”. Do nosso ponto de vista, séo essas representacoes de
leitura e de leitor que o professor Pereira incorpora ao seu discurso, ao assimilar os ja ditos
por outras vozes no seu coletivo de trabalho.

Para Sousa (2010, p. 8), estes modos de ler “relacionam a leitura a uma funcéo de
instrugdo: ler para conhecer, ler para saber escrever”, conforme explicitado pelo discurso
desse docente. E com base nesses pressupostos que os professores especialistas, responsaveis
pela formacdo de técnicos de nivel medio construiram a sua historia pessoal como leitores e
professores. E, portanto, em funcdo da leitura como pratica instrucional, que o professor se
subsidia para explicar as dificuldades dos alunos em leitura e grafia incorreta das palavras
como acgoes interligadas a “falta de habito de leitura” (linhas 4-5) e ““a falta de contato com o
livro” ou “qualquer tipo de escrita” (linhas 6-7).

E também com base na funcéo instrucional que o professor Pereira apresenta um novo
foco de orientagdo do seu discurso para a “disciplina “redacao técnica” (linha 9), ministrada
pela pesquisadora, para destacar aspectos considerados por ele como “importante
demais”(linhas 9-10) e um “pré-requisito para qualquer outra disciplina técnica”(linhas 9-
10). De acordo com Pereira, a relevancia da modalidade “redagdo técnica, no ambito de um
curso de formagdo técnica, decorre do fato de que esse conhecimento pode promover a
insercdo do aluno em atividades de leitura/escrita, nos géneros complexos da escrita, a
exemplo de “trabalhos de pesquisa” (linha 11), bem como as estratégias que asseguram a
eficacia da leitura nesses géneros pelos alunos. Para construir esse julgamento de valor, o
docente considera a sua experiéncia como leitor, conforme sinalizado nas linhas 11 e 14).

Ao construir uma resposta ativa a uma nova questdo formulada, indiretamente, pela
pesquisadora, sobre como concebe para si mesmo uma imagem de leitor, o professor constroi
essa representacao pela autoridade legitimada por seu saber especializado e pela competéncia
de leitor, explicitada no plano linguistico do discurso do locutor, como um ato que decorre da
posse do livro e do uso que ele faz desse suporte (linha 19). Essa imagem de si mesmo,
quando orientada em direcdo ao outro-aluno, nas atividades pedagdgicas com foco no
contetdo de ensino, torna a aprendizagem mais eficiente, mediada pelo recurso tecnolégico
“video” (linha 18).Na avaliacdo do professor, um instrumento didatico que, por si mesmo, é
capaz de promover uma acdo didatica mais ampla e eficaz de compreensdo do contetdo,
explicitada pela modalizacdo das palavras “falar” (linha 19), “falar e escrever” (linha 19).
Este Gltimo movimento, segundo o professor, se construiria como o ponto fulcral do processo
de “assimilagdo” (linha 21), que ocorre com parte de uma acdo de ensino instrumental,

essencialmente, transmissiva.
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Nesse fragmento, pode-se constatar, com Sousa (2002), que a concepgdo de
linguagem como instrumento de comunicagdo acaba sustentando o subtendido de que os
termos ensino e transmissdo se constituem como sinénimos, nos discursos pedagdgicos
hegemaénicos.

Ao restabelecer na interacdo dialdgica outra orientacdo avaliativa com relagdo as suas
expectativas sobre aquilo que falha nos modos de compreenséo, historicamente, concebidos e
legitimados pelo discurso pedagdgico, com foco no contedo de ensino, o docente organiza o
seu discurso retomando as mesmas afirmacdes a que fizemos alusdo ao longo de analise, isto
é, a auséncia da leitura (linha 29), explicitada como uma dificuldade em estabelecer
“conexdo” (linha 31) com outras ideias nos textos. Defendemos que a acdo de “estabelecer
conexOes” decorre das trocas dialégicas como compreensdo que resulta da interacdo entre
duas consciéncias ou como uma compreensdo/resposta ativa a palavra do outro
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002). O que ndo é caso da situacdo analisada no discurso do
professor Pereira.

Para Geraldi (1993, p. 109), os procedimentos adotados nessas circunstancias sdo 0s
mesmos que ocorrem “na passagem do produto do trabalho cientifico a contetido de ensino”,
ou seja, a leitura de textos cujos conteudos veiculados tornam-se verdades absolutas,
desprovidas da intencionalidade do autor, da linguagem empregada, das estratégias de
construcdo, enfim, das condicGes de interlocucdo em que foram propostas. Na oportunidade,
0 que poderia se caracterizar como uma situacdo real de construcdo de conhecimento
transforma-se no lugar onde se transmite e se identifica/reconhece o que é externo e
independente do sujeito, portanto, um objeto que circula entre as pessoas de maneira
autonoma.

Para Sousa (2010, p. 3-4), o ato de ler, na instituicdo escolar /académica, explicita-se
como uma acao que exige o agente e, a0 mesmo tempo, determina os modos especificos de
leitura que nem sempre sdo colocados para os alunos, neste nivel de escolaridade. Vejamos
as condicOes de producédo de leitura na construcdo do conhecimento na perspectiva de outro

docente.

Excerto (11)
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“Pesq. Professor + fale um pouco sobre + + éh + a selecdo de textos
pra suas aulas + éh + o que ++ qual é a avaliacdo que vocé faz pra
poder escolher alguns textos?

Prof. Part. Figueira. Olha + quem ¢ esse aluno + olha +++ essa
disciplina de fundamentos béasicos de solo + agua + agua + planta
+atmosfera + éh [...] um problema é encontrar um livro que tenha
uma linguagem + + acessivel a eles né? [...] agora + pelo menos
nessa parte de solos + chegou um material muito bom na biblioteca +
+ ja 0 movimento de dgua ++ dessa parte de 4gua + + eu tenho que
pegar num canto de outro + muitas vezes montar um texto + + um
texto + pra que eles consigam entender + porque se eu for dar um
texto tirado dos livros + + da parte de movimento de 4gua mesmo +
eles ndo véo conseguir

Pesg. Por que? VVocé ndo acha adequado pré eles?

Prof. Part.Figueira. Porque eu termino assim ++ ndo € porque eu ndo
ache adequado + é + eu tenho muita dificuldade de selecionar um
bom material [...] mas assim + eu prefiro + ndo entregar pra eles nem
na integra + as vezes eu monto + pego Vvarios materiais + + pra
conseguir montar um texto [...]J(Participante: Prof. Figueira.

Neste excerto, as condigdes de leitura sdo apresentadas pelo professor Figueira como
um processo, que é concebido a partir da determinacdo de um ponto vista orientado por
algumas condicdes prévias. Ao apresentar essas condi¢des, o professor se posiciona de forma
avaliada, na relacdo eu/outro, do exterior, pela modalizacdo do item lexical “olhar” (linha
4),e implica sempre o eu no acontecimento do ser, pensado intersubjetivamente. Na proposta
filosofica bakhtiniana para o ato responsavel, a compreensdo de si provém do “eu” como um
centro arquiteténico, no qual a necessidade do outro se constitui como uma estética que tem
origem na participacdo do outro que Vvé, que lembra, que acumula e, por essa razdo,
estabelece vinculos necessarios e ndo causais, entre fatores concretos e Unicos em um todo
concluido.

E esse movimento em direg&o ao outro que podemos flagrar no discurso do professor
ao se posicionar, axiologicamente, e apresentar para a pesquisadora alguns elementos
constitutivos de suas acgdes interacionais com o outro-aluno, em situacbes de comunicacao
pedagdgicas.

Para atingir estes objetivos didaticos, o docente toma decisdes a partir de um olhar
extraposto sobre: i) a dimensdo social do enunciado, como uma parte da histéria da
constituicdo do sujeito-aluno, envolvendo os usos da linguagem nos géneros de discurso; e ii)
0 que pode ser ensinado na situacdo didatica de sala de aula, tendo como base o
conhecimento do conteudo programatico da disciplina e o perfil do aluno (nivel de
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escolaridade, objetivos da formagdo, conhecimentos linguisticos)na relacdo entre o que é
planejado por ele e que pode, realmente, ser ensinado, conforme podemos inferir no plano
linguistico do enunciado (linhas 4-5).

A definicdo desses parametros oportuniza ao professor construir uma orientacao
avaliativa do exterior constitutivo dessa situacdo de comunicagdo didatica, a partir da acdo
cujo significado é interpretado, pelo docente, como um “problema” (linha 6), explicitado
como uma possibilidade de uma adequagido da “linguagem” (linha 6), nos textos que sdo
dados a ler em atividades de leitura em sala de aula. No discurso do professor, o uso do termo
“adequacdo” se realiza como um parametro de “acessibilidade” (linha 7), ou seja, como uma
possibilidade de tornar esse texto compreensivel para o aluno.

No enunciado que segue, a relacdo entre acessibilidade e compreensédo € tematizada
pelo professor, tendo como horizonte social os aspectos tematicos da modalidade que leciona
“Fundamentos basicos de solo, agua, planta ¢ atmosfera”. Nesse fragmento, Figueira
apresenta para a pesquisadora os termos dessa relagdo, pelo discurso relatado indireto,
explicitando as dificuldades de sua acdo didatica quando a intengdo ¢ “encontrar um livro que
tenha uma linguagem acessivel” aos alunos (linhas 6 e 7). Prosseguindo com o relato, o
docente constrdi, no movimento dialégico, uma posicdo axioldgica, situada no presente,
sinalizada pelo item lexical “agora” (linha 7), que estabelece um contraste entre a acao
presumida no passado e a acdo no presente, com aporte de uma maior variedade de livros na
biblioteca, facilitando os modos de leitura/compreensdo pelos alunos, segundo o professor
“pelo menos nessa parte de solos” (linha 7-8). No entanto, em relacdo ao “movimento de
agua” (linhas 10 -11).

Para Kleiman (2002), os conhecimentos (formais e informais)que fazem parte da
competéncia discursiva'® do professor para atingir objetivos didéticos a serem ensinados s&o
determinados partir de escolhas realizadas sobre i) 0 que deve ser ensinado nessa instituicdo
escolar/académica, nesse nivel de escolaridade; ii) o contetdo da disciplina e sobre aquilo
que o professor presume que o aluno precisa aprender; iii) 0S instrumentos e recursos
disponiveis na instituicdo, que orientam as decisdes do professor entre o contetdo planejado

e o conteudo efetivamente ensinado.

% para Charaudeau & Maingueneau (2004, p. 101-102), a expressdo “competéncia discursiva” ¢é a
capacidade do sujeito para “dominar as regras de uso da lingua nas diversas situacdes”. Para os autores, essa
nocdo distingue-se da “competéncia linguistica chomskiana, da “competéncia enciclopédica” e da “competéncia
logica”. Os autores consideram, no entanto, a proximidade da nog@o por eles explicitada a de competéncia
comunicativa, utilizada em estudos etnograficos da comunicacéo por Hymes (1972). Nesse sentido, 0 modelo de
competéncia comunicativa relevante para as nossas analises € que integra a dimensao social e a dimensdo
linguistica dos enunciados, em situagdes de interacdo pedagogica de ensino, nos géneros discursivos (orais e
escritos) que circulam na escola/academia, em atividades do sujeito com a linguagem (BAKHTIN 2003).
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Com base no posicionamento de Kleiman (2002), podemos afirmar que 0s critérios
que viabilizam a apropriacdo do contetdo nos textos pelo aluno, segundo Figueira, sdo
linguisticamente realizados pela sinalizacdo indexical de palavras como “selecionar” (linha
15) e “montar” (linha 10), em funcdo do que os alunos necessitam para “entender” (linha 11)
0 conteddo, caso contrario, eles “ndo vao conseguir” (linha 12). Essa agdo informada por
estas escolhas lexicais do locutor, de ordem subjetiva, ndo oferece uma base a partir da qual a
pesquisadora possa atribuir uma interpretacdo conclusiva para a acdo informada. Buscando
obter maior detalhamento da informacéo, a pesquisadora propde um novo questionamento
que permita ao professor reformular o seu dizer.

Ao construir a sua resposta ativa, o professor organiza a estrutura composicional do
seu discurso, sinalizando um movimento de distanciamento da orientacdo valorativa do
outro, marcada na superficie linguistica pela expressdo “porque eu termino assim” (linha 14),
seguida por uma breve pausa, indiciando para a pesquisadora um momento de reflex&o para o
planejamento de outra sequéncia discursiva, indiciada na expressao “ndo porque eu ndo ache
adequado” (linhas 14-15), seguida de uma avalia¢ao explicitada como em “é que eu tenho
muita dificuldade de selecionar um bom material” (linha 15-16).

Vejamos outro momento de nossa entrevista, o posicionamento do professor Figueira

sobre a leitura e a escrita.

Excerto (12)

Pesq. Vocé se considera um professor de + por exemplo + vocé poderia
orientar o aluno pra escrever ++ pré ler?

Prof.Part. Figueira N&o

.................................... [ Pesq. N:A: O! Por qué?

Prof. Part. Figueira. Eu acho que ndo é muito o meu perfil + assim de ler +
Pesg. Mas é sim + vocé é uma leitora e uma boa leitora! ((a professora ri))
Prof. Part. Figueira. Ndo + +eu gosto pra orientar + eu assim pra orientar +
escrever + ndo sei + + eu ndo me considero MUI :I: T O ++

Pesg. Mas + Figueiravocé é uma pessoa que escreve + e escreve bem né?
[Prof. Part.Figueira.E + +

Pesq. Vocé orienta PIBIC +

[Prof. Part.Figueira.E + + relatorio também+

Pesq. Relat6rios+ a gente tem esse + +

[Prof. Part.Figueira. Eh ++ éh + ((hesitando)). (Participante: Prof. Figueira
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Ao estabelecer a interlocucdo a partir do questionamento, apresentado nas linhas 1-2, a
pesquisadora provoca, nesse movimento dialégico de interpelagdo, o deslocamento da
identidade do professor com sua area de formacao cientifica para a de ensino da lingua. cuja
responsabilidade o docente ndo pode e ndo quer assumir. Por essa razdo, ao construir uma
compreensdo responsiva para a pesquisadora, esse movimento dialogico de distanciamento é
linguisticamente marcado pela modalizagéo da palavra “nao” (linha 3).

Nessa postura do professor, pode-se constatar de que modo, em educacdo, as
ideologias e os indices sociais de valor determinam os comportamentos sociais dos individuos
fixando lugares, posi¢des sociais e 0 modo como 0s sujeitos agem com esses conteudos
informacionais estereotipados. Buscando romper com essa posi¢do dogmaética hegemonica, a
pesquisadora retoma, pela citacdo, os ja ditos do professor, imprimindo pela entoacdo
expressiva um julgamento de valor (de discordancia), em face do que estd sendo colocado
pelo enunciador (linha 6).

Ao ser colocado em situacdes de construgdo de conhecimento cientifico pela mediacao
de textos orais e escritos, o professor ndo aceita o papel estratégico que Ihe cabe como leitor,
produtor e orientador de textos cientificos académicos. Ao nos aproximar do discurso do
professor com as lentes de Bakhtin (2010b), observamos que esse comportamento de
resisténcia do docente, em relagdo aos atos que realiza com a linguagem, constituem-se sob
forte pressdo das forcas centripetas da vida linguistica, atuando na construcdo de uma
identidade sécio-ideoldgica associada a grupos profissionais. Dessa forma, a histéria da
escrita € a historia da dominacdo, do controle (religioso, juridico) sobre os homens. E esse
poder construido a partir do préprio sentido de unificacdo da linguagem tem sido, por
exceléncia, o espaco da centralizagdo da linguagem de que nos fala Bakhtin. O texto escrito,
portanto, parece carregar consigo a memoria milenar da permanéncia da verdade e, com isso,
evoca sempre a ideia de autoridade.

Com base nesse pressuposto bakhtiniano, a pesquisadora justapde a sua fala
imediatamente apos a fala do professor, para contrapor ao discurso do professor, por entender,
no momento da entrevista, que esse dizer é construido com base em um conjunto de crencas e
opiniBes de senso comum, partilhados no coletivo social, de seu espago de trabalho. Com essa

compreenséo, a pesquisadora incorpora, pelo discurso, o ethos*® da competéncia da autoridade

90 termo ethos é utilizado na retérica classica, referindo-se as modalidades verbais da imagem de si na
interacdo verbal. Na atualidade, esse termo foi retomado e elaborado nos trabalhos de Charaudeau &
Maingueneau (2004, p. 220), como uma forma de o enunciador legitimar o seu dizer pela posi¢do que ocupa na
instituicdo em relacdo a uma determinada area do saber. Para o0s autores, entretanto, essa posi¢do nao decorre
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oficial e de sua posi¢cdo como membro dessa comunidade, para apresentar na argumentacao de
seu discurso, fatos e dados reais que comprovam a participacao efetiva do professor em outras
situacOes de préaticas de leitura/escrita. No texto transcrito, estes fatos sdo indiciados tanto
pela ancoragem na entoacdo enfatica (de discordancia), com que a pesquisadora retoma o
dizer do professor, como pela expressao indicial que reafirma sua posi¢do contréria indicada
na expressao “mas ¢ sim” (linha 8), “vocé ¢ uma boa leitora” (linha 8), “vocé ¢ uma pessoa
que escreve” (linha 13), “vocé orienta PIBIC” (linha 15).

Ao construir a sua resposta ativa, o enunciador-professor se posiciona a partir de uma
posicdo avaliada, sustentada no papel de professor especializado em determinado
conhecimento, o que legitima sua atitude em nédo aceitar o lugar indicado pela pesquisadora.
Essa orientacdo avaliativa do docente € indiciada para a pesquisadora, pela corporeidade,
tanto no gesto discreto de riso que acompanha a finalizacdo da fala do professor (v. linha 6),
como no encaminhamento de sua argumentagéo isolada das vozes da cultura, portanto, um
argumento que ndo adquire o estatuto de credibilidade no enunciado do locutor.

Nesse movimento dialégico, ndo ha identificacdo do docente com uma referéncia
precisa da identidade que constroi de si mesmo, mas apenas uma imagem vaga, imprecisa,
ancorada, na superficie linguistica do texto, pela modalizacdo dos verbos “achar”
(linhab),“gostar” (linha 6),“considerar” (linha 8), trazendo para o acontecimento, no presente,
uma acéo realizada no passado, em expressdes do tipo “eu acho que” (linha 5), “eu gosto pra
orientar” (linha 7), “eu ndo me considero muito” (linha 8).

Ao possibilitar aos professores, do curso técnico em Agropecuaria, posicionarem-se
sobre as atividades que desenvolvem em préticas de leitura, pode-se constatar que o
conhecimento que utilizam para agir em situagdes pedagdgicas em aula decorre de sua
experiéncia como leitor em préticas discursivas com a linguagem. Esse conhecimentos e
constitui como uma competéncia discursiva, a partir de escolhas que realiza sobre: i) o que
deve ser ensinado, nessa instituicdo de ensino profissionalizante, para este nivel de
escolaridade; ii) o conteudo da disciplina, na relacdo teoria/pratica, e sobre aquilo que o
professor presume que o aluno precisa aprender; iii) 0s instrumentos e recursos disponiveis na
instituicdo, a partir dos quais os docentes podem fazer uma op¢ao entre o que foi planejado e
0 que pode ser de fato ensinado. Estamos considerando, nesse sentido, que esse conhecimento
pressuposto orienta também a forma composicional e o estilo dos textos produzidos pelos

professores, objetivando a constru¢do do conhecimento dos alunos.

apenas do papel e de um estatuto, mas também como uma “voz e um corpo”, que se traduz como um estilo de
falar ou escrever com base afirmada na ‘dupla figura do enunciador, aquela de carater e de uma corporalidade’.
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Nos discursos desses professores, o significado da leitura no curso técnico
profissionalizante realiza-se como uma exigéncia obrigatéria do mundo do trabalho, ou seja,
como uma maneira de acumular conhecimentos sobre conteudos, explicitados por Geraldi
(1993), como uma atividade em que a leitura é vista como busca de significado e ndo como
construcdo de significado. Para o autor, a construcdo de sentido pelos interlocutores ocorre
numa situacdo que contraria toda a I6gica da natureza dialdgica e avaliativa da linguagem nos
discursos.

Esse breve recorte é ilustrativo da compreensdo do docente acerca da leitura/
compreensdo do texto. Esses discursos recuperam o esteredtipo que contribui para legitimar
um ritual que transforma o produto do trabalho cientifico em conteudo de ensino. Nesse
percurso, o texto torna-se leitura obrigatoria e objetiva, um meio de estimular operacfes
mentais de memorizacao, repeticdo atraves de conceitos e classificacdes dado seu carater de
verdade absoluta.

No proximo item, examinaremos a mobilizacdo da competéncia discursiva dos

professores na construcdo dos objetos de leitura.

4.2. O texto de semidivulgacdo cientifica como objeto de ensino

Considerando a proposta bakhtiniana para os atos dos sujeitos com a linguagem,
assumimos que o texto é algo que se faz, ou seja, considera-se 0 processo de construcdo do
texto como uma acdo que resulta de um projeto discursivo de um agente, em uma dada esfera
institucional, construido a partir de uma intencdo e de um objetivo. Assumimos também que a
relacdo entre os interlocutores e as instancias de sua enunciacdo é condi¢do necessaria a sua
organizacao textual.

No ambito das estruturas do poder da educacdo formal, conforme pudemos constatar,
0 curso técnico de Agropecuaria se constitui como projeto politico e econémico construido,
nos discursos oficiais, com a intencdo de promover a formagdo profissional de jovens
carentes, durante o processo de sua escolariza¢do no ensino médio.

Nas instituicdes de ensino responsaveis pela execugdo desse projeto, a exemplo da
Escola Agricola “Assis Chateaubriand,” as instancias enunciativas de interlocu¢cdo mediadas
por textos orais e escritos sdo determinadas, segundo Geraldi (1993, p.54-56), a partir de dois
sistemas de referéncia ou “universos discursivos™: i) aquele logicamente estabilizado e
afirmado como conhecimento cientifico no contexto dos nossos participantes, a area de

zootecnia e agricultura; e ii) e outro nédo estabilizado, logicamente como um conhecimento da
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experiéncia dos sujeitos em espagos socio-historicos dos rituais ideologicos, das esferas
institucionais de trabalho no ensino e aprendizagem dos sujeitos.

Esses sistemas de referéncia, segundo o autor, ndo funcionam de forma independente.
Nos processos interacionais, esses universos discursivos fortalecem as estruturas ideoldgicas
com poder para elaborar, sistematicamente, as necessidades, desejos, aspira¢des, em um dado
campo de conhecimento, selecionando, hierarquizando, estruturando os componentes de seu
objeto/contetido, em funcdo da assimilacdo e apropriacdo do conhecimento pelo outro, que
estd numa posicao social hierarquica inferior, na condicao de aprendiz.

Nessa perspectiva, as situagdes de construgdo do conhecimento em aula se ddo na
inter-relagéo desses sistemas de referéncia, mediados pela autoridade e legitimidade de outras
vozes da ciéncia, codificados nos textos escritos. Conforme explicitado pelo professor Pereira
(v. enxerto 11, linhas 7-13), os livros existentes na biblioteca do curso, pelo aprofundamento
do conteddo, estilo e forma composicional, se constituem fonte de consulta e estudo para
leitores com perfil académico especializado. Nesse sentido, considerando as capacidades
leitoras limitadas do publico-alvo desse curso, alunos do ensino médio, 0s textos escritos que
mediam as praticas de leitura em sala de aula sdo, especialmente, produzidos pelos
professores, com foco no contetdo de ensino e na imagem desse leitor.

Tendo em vista 0s objetivos que estabelecemos para as analises em leitura/escrita,
torna-se relevante, neste momento, examinar como o0s professores constroem para si mesmos
uma posicao de sujeito-autor nos textos escritos que produzem para estas situacdes especificas
de escolarizacdo, objetivando a formacdo de técnicos em Agropecuaria. Nesse sentido,
optamos por examinar o texto escrito utilizado pelo professor Carvalho, na disciplina “Manejo
e conservacdo do solo”, como um género do discurso tipico das situacfes escolarizadas, em
contextos de uso e funcionamento dos discursos cientificos, a partir do tema, do estilo e da
forma composicional.

Com base nesses pressupostos, o professor institui 0 seu projeto discursivo,
materializado no texto escrito, de natureza didatica, que estamos caracterizando como um
discurso cientifico de semidivulgacdo (Anexo D), entendendo com Loffler-Laurian (1983),
como aquele que tem como intencdo a formacéo profissional e como objetivo a introdugéo do
aluno de ensino médio (ou nivel universitario) nos principios de determinada ciéncia.

Orientado por essas evidéncias e pelos sistemas de referéncia que fardo parte do
universo tematico-discursivo em ‘“Manejo e conservagdo do solo”, o professor Carvalho

marca a sua posi¢do de autor no texto escrito, atribuindo um cabecgalho ao texto, localizado na
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superficie superior e central da pagina, as indicagdes do lugar de onde fala e a posicdo que
ocupa na instituicdo, estilisticamente marcadas pelo uso de maiusculas.

Ao estabelecer uma forma composicional para o texto, o professor organiza 0 seu
trabalho pedagdgico de transmissdo, tendo em vista a assimilacdo do conteddo de ensino. Para
garantir essa compreensdo, o docente inicia esse movimento de compreensao pela indicagéo
do titulo “Erosdo do Solo Agricola”. Na organizac¢ao topografica do conteudo cientifico, o
professor adota como estratégia didatica a fragmentacéo do contetido de ensino em segmentos
informacionais, precedidos de um titulo, apresentado com destaque em negrito. Essa
fragmentacédo encontra-se diretamente relacionada com os discursos ideoldgicos da diviséo do
trabalho que a escola reproduz de maltiplas formas, inclusive na leitura, bem como ao aspecto
didatico do discurso pedagdgico que atravessa o0 saber-fazer docente.

Na forma composicional do texto escrito, a fragmentacdo do conteldo tem como

1 através de

fungdo monitorar o foco de atengdo dos alunos, na macroestrutura textua
estratégias enunciativas® de construcdo de subtitulos e tépicos. Nas praticas de leitura com
focalizacdo no conteldo, a indicacdo dessas partes facilita a apropriacdo/memorizacdo desses
blocos de informacgdo que o professor necessita (deseja, precisa) que seja assimilado como
repeticdo, em funcdo do produto que resulta desse trabalho - a avaliagdo. Considerando esse
universo discursivo, o professor adota como marca estilistica de sua posi¢do de autoria nos
textos cientificos de semidivulgacdo, o uso de letras mailsculas (nos subtitulos) e mindsculas
(nos topicos), com destaque em negrito.

Os titulos e subtitulos nesses textos didatizados de semidivulgacdo cientifica
funcionam, em préticas de leitura de construcdo de conhecimento na aula, como um recurso
que permite ao professor, como autor introduzir uma explicacdo ou o detalhamento de
conceitos e classificagdes apresentados em enunciados do tipo: “a erosdo do solo agricola é
[...]” “a agua [...] exerce uma ag@o transportadora”, “as gotas de chuva [...] contribuem para a
erosdo da seguinte maneira” (Anexo D1). Outros elementos estilisticos utilizados pelo
professor-autor nesses textos sdo os recursos multimodais, proprios dos géneros cientificos
académicos (gréficos, tabelas, quadros), para apresentar resultados ou explicar de forma

condensada explicag0es densas, conforme evidenciado na figural “Fases do processo

0 0 termo macroestrutura é usado no sentido dado por Van Dijk & Kintsch (1983), como uma estrutura
hierarquica do texto, derivada de diferentes niveis de macroproposices, inferidas das sequéncias de proposicdes
explicitas ou implicitas no texto. Quando integradas as informagoes essenciais do texto, servem como base para
a compreensdo de segmentos posteriores do discurso.

21 O termo estratégia enunciativa, neste trabalho, toma como referéncia o conceito de género do discurso de
Bakhtin (2003), que permite trabalhar as formas composicionais do texto, estilo e tema, como resultantes da
interacdo autor-leitor.
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erosivo,” cuja funcdo é facilitar a memorizacdo das quatro etapas que caracterizam 0s
processos erosivos em suas diversas fases (Anexo D.1).

Uma das formas de legitimar a autoria nos discursos cientificos é a citacdo das vozes
do outro, apresentando dados, opinides e fatos, a fim de imprimir veracidade aos argumentos
dos autores. Nos textos cientificos de divulgacdo ampla e restrita, a presenca do outro é
marcada pela citacdo (direta ou indireta), pelas aspas, pela paréfrase etc. No entanto, ao
produzir um texto didatizado para mediar a construcao do conhecimento do aluno, em praticas
pedagdgicas de leitura, o professor Figueira, na condicdo de autor, faz uso de estratégias de
apagamento dessas marcas, com a intencdo de tornar “a linguagem acessivel” ao aluno,
segundo a fala do professor Figueira, no excerto 11 (linha 6).

A auséncia dessas marcas, entretanto, ndo exclui a presenca das vozes nos textos
didatizados. A heterogeneidade nas relagdes dialogicas, embora ndo indiciadas explicitamente
por qualquer credito de autoria, manifesta-se no interdiscurso, pelo uso de um léxico que ndo
é neutro e indicia para o leitor o pertencimento do sujeito, na condi¢do de autor, a um
determinado campo de conhecimento e de trabalho. Essa condicdo esta presente nesses
discursos, nas formas de indeterminacdo sintaticas do sujeito, através da voz passiva (“é
preciso considerar”, “sao transportadas”, “foram desalojadas”, “¢ considerada,” entre outras).

Tendo em vista a ideia de que o texto € uma acdo que se faz com a linguagem em
direcdo ao outro, com determinada intencéo e objetivo, consideramos que 0 apagamento das
marcas convencionais da presenca do outro ndo permitem aos alunos recuperar, nos textos
didatizados que leem, os argumentos conflitantes, o debate de ideias, 0s processos de auto
referéncia pela citacdo. A ndo percepc¢édo dos tracos que distinguem a natureza de um texto do
género cientifico e género o didatizado de semidivulgacdo cientifica impede a insercéo e a
construcdo de um lugar de autoria nos textos escritos que os alunos produzem.

O texto didatico “Erosdo do Solo Agricola”, reproduzido como cépia pelo professor
Carvalho, através de estratégias de reducdo semantica do texto-fonte, apresenta a referéncia
bibliografica da seguinte forma: “Texto extraido da apostila: EROSAO DO SOLO.
ANTONIO RODRIGUES FERNANDES; HERDJANIA VERAS DE
LIMA.UFRA/ICA/BELEM — PA — 2007"%?, (destaque do autor). Conforme se pode perceber,
ao apresentar a referéncia bibliografica do texto didatico de semidivulgacdo cientifica, o
professor ndo segue as normas da ABNT (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas) e ndo é

22 0 texto fonte pode ser encontrado na integra no endereco:
http://www.portal.ufra.edu.br/attachments/586_Introdu%C3%A7%C3%A30%20a%20conserva%C3%A7%C3%
A30%20do%20solo.pdf
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por desconhecimento, uma vez que ele é pesquisador, com textos publicados. Trata-se,
portanto, de uma escolha que tem relacdo com o aluno de ensino médio e o processo de
didatizacéo.

A partir dessas consideracdes, examina-se como o professor Carvalho desenvolve uma

préatica de leitura através do texto “Erosao do solo agricola”.

4.3. A prética dialdgica de leitura: o entrecruzamento do discurso pedagdgico e do discurso

cientifico

As andlises desenvolvidas sobre o discurso de semidivulgacdo cientifica, materializado
no texto didatizado, nos permite afirmar com Geraldi (1993), que o centro das decisdes e
escolhas do professor no trabalho, em disciplinas cientificas de curso profissionalizante de
nivel médio tem o conteldo técnico-cientifico como um objeto de ensino. Nos processos de
construcdo/transmissdo de conhecimento, este objeto é ontologizado, ou seja, identificado por
categorias imanentes, privilegiando-se as defini¢Ges e classificagfes, uma vez que nesse tipo
de pratica escolar o texto é explicado e ndo compreendido.

Dessa forma, ao examinarmos as condicdes historicas que orientam o discurso do
professor, interessa-nos ndo apenas a hierarquia nas relacBes sociais assimétricas entre
professor/aluno, mas nos movimentos dialdgicos do discurso pedagdgico e do discurso
cientifico que, situados no topo de uma escala hierarquica de poder na instituicdo
escolar/académica, determinam, segundo Foucault (2008), todo um sistema de regras,
injuncdes e prescricdes na interacdo pelos discursos, em géneros orais e escritos.

Do nosso ponto de vista, a nocdo de dialogia bakhtiniana remete a toda acéo
com/sobre a linguagem entre individuos, organizados em grupos em suas esferas de
comunicacdo e trabalho. Para Brait (1995, p.194), a interacdo verbal é um “[...] componente
do processo de comunicacdo, de construcdo de sentido e que faz parte de todo ato de
linguagem”. Nesse sentido, todo ato sociocultural de comunicagdo tem caracteristicas
linguisticas/discursivas passiveis de serem observadas, descritas e analisadas. Para a autora, a
abertura das reflexdes para as especificidades de uso e funcionamento da linguagem nos
textos da oralidade representam um avango, considerando que nos processos interativos, 0s
falantes ndo sdo apenas competentes do ponto de vista linguistico, mas tém também uma

competéncia comunicativa e textual. Essa competéncia, de acordo com Kerbrat-Orecchioni
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(1993, p. 31, cf. BRAIT, 1993, p.194), aparece “[...] como um dispositivo complexo de
aptiddes, onde os saberes linguisticos e os saberes sécio culturais estdo inextricavelmente
combinados”. Essas reflexdes redimensionam um novo olhar sobre os eventos da aula, como
uma interacdo que tem uma organizacdo complexa, realizada entre a oralidade e a escrita.

Para Geraldi (1993), o efeito de homogeneidade como resultado do trabalho cientifico
para o texto didatico, no ambito da educacdo, constituiria, assim, em um conhecimento
universal, cuja orientacdo ideologica decorre da compreensdo cartesiana de que O
conhecimento cientifico s6 é obtido pela fragmentacdo do objeto em partes classificaveis a
serem assimiladas em unidades menores. Para o autor, essa orientagcdo ideoldgica, no sistema
de crencas e mitos na cultura escolar, se constitui como um saber que, por si mesmo, seria
capaz de diluir e apagar os possiveis conflitos e tensdes que emperrariam 0s processos de
saber-fazer e de agir dos agentes- professores, no cotidiano de suas praticas de ensino.

Nessa perspectiva, Geraldi (1993) identifica o trabalho do professor como a agéo de
um sujeito que domina certo saber, ou seja, o produto do trabalho cientifico, que é proprio de
sua formacdo, sem se tornar ele proprio produtor de conhecimento. Por outro lado, em razao
do trabalho a ser realizado, esse conhecimento deve ser articulado as acbes que 0s outros
esperam que ele realize, isto é, articular conhecimento e 0s conteldos a serem ensinados.

Refletindo nessa direcdo, Sousa (2002, p. 97) afirma que, em geral, 0s conceitos de
discurso de sala de aula e de discurso pedagdgico sdo entendidos como termos sinbnimos e,
tradicionalmente, associados aos discursos autoritarios. Situando-se numa posi¢do contraria, a
autora realiza uma importante discussao com as principais teorias que investigam as praticas
interacionais em sala de aula, especialmente em Sociolinguistica Interacional, Analise da
Conversagdo, Filosofia da Linguagem, Didatica de Ensino, Andlise do Discurso, Etnografia,
entre outras. Ao estabelecer o seu proprio lugar de autoria, em meio a essas discussdes, a
pesquisadora instaura o espaco escolar como o locus de suas investigagoes, articulando nesse
movimento de autoria, tanto a sua apreciacao avaliativa sobre os acontecimentos observados,
quanto a sua orientacdo avaliativa entrelacada a outros ja ditos em sua esfera de atuacdo, em
outros enunciados, em outros géneros, espacos e lugares.

Na composicdo de sua orientacdo avaliativa, a autora-pesquisadora apresenta o seu
dizer sobre os discursos de sala de aula, caracterizando-os como um espaco discursivo da
diversidade e da heterogeneidade. Nessa relacdo, considera que os principais agentes desse
processo — alunos e professores - sdo também produtores de sentido e se revelam nos

discursos que produzem. Em suas palavras:
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A relacéo professor/aluno, a exemplo de qualquer relagdo de/entre sujeitos
socio-histérico e ideologicamente marcados, caracteriza-se por um tenso
jogo enunciativo que oscila entre a estabilidade pretendida pelo sistema
(linguistico e social) — que impde restricdes ao sujeito e a linguagem — e a
atividade do sujeito e da propria linguagem — que permite ao sujeito e a
linguagem néo serem algo acabado (SOUSA, 2002, p. 97).

Nessa avaliacdo, a pesquisadora, orientada pelos pressupostos de Bakhtin (2010b),
para as formas de transmissdo dos discursos, afirma que o discurso pedagdgicos e constitui
como um discurso autoritario, ou seja, como um “[...] discurso que fala sobre a tradigdo de
ensinar e aprender, determinando o que ensinar, como ensinar, ¢ como aprender”. Nesse
processo, o foco no contelido de ensino vai se constituir o cerne sobre “[...] 0 que ha de mais
representativo desse discurso reconhecido no passado, considerado como ““coisas a saber” da
educagdo formal” (SOUSA, 2002, p. 99). No entanto, a histéria das praticas escolares
centralizadas em um sentido Unico para o discurso pedagogico e o discurso de sala de aula se
desfaz, quando a autora afirma que a adogdo desse pressuposto implicaria na negacdo (ou na
reducdo) do carater multiplo da linguagem nas relacdes dialdgicas Assim sendo, o discurso
de sala de aula é entendido pela pesquisadora, como:

O discurso de sala de aula sera simultaneamente considerado um discurso
instituido normalizado acerca da transmissdo/aquisi¢do do saber — ‘o que ja
houve’ — e enquanto construgdo de sujeitos socios- histéricos — ‘o
acontecimento circunstancial. Em outras palavras, as condi¢des de producdo
desse discurso apontam ndo apenas para a sua regularidade - um sentido
esperado, desejado, previsivel — mas também para a sua heterogeneidade,
resultante da diversidade e da atividade dos sujeitos envolvidos no processo
discursivo (SOUSA, 2002, p.98).

Para Sousa (2002, p. 87), o poder coercitivo dos discursos escolares justificaria tanto
a ‘previsibilidade’ do discurso de sala de aula quanto a sua ‘circularidade’. Esse movimento
decorre de uma acdo intencional e autoritaria na instituicdo escolar, quando o professor
disciplina a fala dos alunos, distribuindo-a, a0 mesmo tempo em que controla e avalia a
aprendizagem; o aluno, por sua vez, se constitui nessa acdo como um sujeito que ouve e fala
quando é solicitado e obedece quase sempre. Para a pesquisadora, esse discurso se mantém e

se sustenta na aceitacdo e no reconhecimento da autoridade da escola e do professor. O
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discurso do docente realiza-se, nesse contexto, como um dizer normatizado, regrado, isto &,
como uma agdo previsivel, como um “discurso pedagégico instituido”.

Essas avaliagdes da pesquisadora vao construindo o horizonte axioldgico a partir do
qual o docente vai propor, na interacdo da aula, a determinacao prévia do lugar de aluno e de
professor, como lugares que nédo estdo definidamente fixos. Para isso, argumenta com base
em dados de suas analises que, se por um lado, os sujeitos, nesses discursos estdo sempre
submetidos a regras e a restricdes, isso ndo significa que eles apenas reproduzam esse
discurso. Por outro lado, afirma também que os confrontos, as contradicdes, as resisténcias
dos alunos fazem com que os professores reconhecam o movimento dialégico dos sujeitos
em dire¢do a construcao dos sentidos, nos processos interlocutivos da aula.

As reflexdes desenvolvidas por Sousa (2002) interessam aos propositos desse estudo,
uma vez que, no curso profissionalizante de nivel médio, o trabalho realizado pelo professor,
nos géneros orais e escritos, consiste em articular o contetdo de ensino a partir dos discursos
ja ditos da ciéncia, aceitos como verdadeiros, pelos docentes, no curso de formacdo em
Agropecudria, sobre o mundo agréario, o que, de certa forma, organiza, orienta e define as
estratégias enunciativas, como uma competéncia discursiva dos professores, na acao com a
linguagem nos discursos pedagdgicos, nessa cultura. Com base nesse pressuposto, passemos
a analise do recorte de uma pratica de leitura, em um evento de construcdo de conhecimento
no género discursivo aula, mediado por uma préatica de leitura do texto de semidivulgacdo
cientifica, “A erosao do solo agricola” (Anexo D.1), na modalidade “Manejo e Conservagao
do Solo”.

Recorte (2)

“Prof. Carvalho. Este texto € uma continuidade do material que trabalhamos
a semana passada + e esse aspecto € superimportante+ entdo vamos
entender como ocorre a erosdo do solo + e nés vamos iniciar uma leitura +
explicando gradativamente ++ ou até mesmo + ilustrando aqui + com um
topicozinho no quadro + vou colocar aqui a data de hoje ((escreve a data e 0
tema “erosdo do solo)) ++ lembrando também que essa terminologia
MANEJO + vai muito além + de simplesmente fazermos um estudo em
relagdo em relacdo a erosdo + como eu falei a semana passada MA:NE:JO
+ é tudo aquilo + é toda a acdo que vocé realiza no teu ambiente agricola +
mas ndo s6 + desde o preparo do solo ++ como eu ja falei + vocés véo ver
isso em mecanizacdo [...] 1& vocés vao aprender como se faz 0 manejo
convencional + o plantio direto + os implementos utilizados + a
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profundidade do solo + em funcdo da &rea de trabalho + numa area + um
arado + uma grade + tudo isso tem relacdo direta + com a perda do solo por
erosdo + porque esses implementos quebram + aquela estrutura do solo + no
momento pode favorecer a infiltragdo ++ + mas a camada abaixo + vai
trazer consequéncias e isso termina + comprometendo a permanéncia do
solo no ambiente + entdo vamos trabalhar esse item 1.3. e depois teremos
uma atividadezinha certo? Quem poderia iniciar a leitura do item1.3. +
erosio do solo agricola?[...] (Participante: Prof.  Carvalho)

No recorte (2), o docente inicia o turno de fala, sequindo as regras do ‘“contrato”
didatico, no evento da aula. Nessa ocasido, a interacdo se estabelece quando o locutor
primario apresenta aos ouvintes um projeto discursivo prévio e sequencial, com marcacao
temporal especifica (linhas 1-2), seguida de uma breve pausa na fala, para encaixar uma
avaliacdo sobre o tema em estudo no enunciado: “e esse aspecto € superimportante” (linha 2),
sinalizando para a relevancia dessa acdo a ser realizada em termos didaticos, e a importancia
do seu papel na conducdo desse processo (linha 2-3),pelo modo como ele realiza o seu
trabalho (linhas 3-4).

Conforme se pode observar, esse projeto docente realiza-se como um evento singular e
unico, a partir das imagens que o professor construiu para si mesmo sobre o ato e sobre a
forma como ele realiza a sua intencdo no espaco e tempo institucionais, tendo em vista esse
pablico-alvo, nesse nivel de escolaridade, conforme sinalizado pelo item lexical, “explicar”
(linha 4), modalizando a agdo a ser realizada num tempo continuo, mediada pela corporeidade
da voz do docente, ndo apenas “explicando”, mas adotando um estilo especifico dessas
ocorréncias em situacoes didaticas de ensino cujo foco é o conteudo a ser ensinado.

Tendo vista que os resultados do ato pedagdgico é a aprendizagem, a representacao do
professor Carvalho para o ato de “entender” (linha 3) estd intrinsecamente associada a
atividade de “explicar” (linha 4). No entanto, essa a¢do ndo é concebida como um processo
realizado de uma s6 vez, mas uma atividade que requer paciéncia e atencdo, por parte de
quem quer e precisa aprender. Por essa razdo, a opgéo pela palavra “gradativamente” (linha 4)
decorre de uma orientagdo avaliativa sobre a sua agdo e sobre outro. A palavra “explicar”,
nesse contexto, torna-se uma “palavra-chave” na esfera discursiva das agdes pedagodgicas, a
partir das quais construimos “cendrios estereotipados” para as sequéncias de eventos que
fazem parte de uma logica cultural de senso comum, com as quais atuamos sobre uma dada
realidade no mundo (FAIRCLOUGH, 2001, p. 242-243).

Esses momentos iniciais da aula evidenciam que a maioria dos atos dos sujeitos em

situagBes interacionais no social é orientada por um sistema de crengas e normas,
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culturalmente institucionalizadas e discursivamente difundidas e compartilhadas. Esses
“sistemas de referéncia” ou “universos discursivos” (GERALDI, 1993, p. 54-55), construidos
na herogeneidade das vozes na interacdo verbal, entre conflitos e confrontos oportunizados
pela multiplicidade de sentidos nas esferas culturais, impdem aos sujeitos determinadas
formas de compreender a realidade e 0 mundo.

Do ponto de vista de sua organizagcdo composicional, a aula realiza-se como uma acéo
estratégica com fins didaticos, tendo como objetivo “explicar conceitos com clareza,
compartilhar informag¢des e motivar a reflexdo a partir desses conceitos e informagdes”
(MARCUSCHI, 2005, p. 20). No discurso do professor, essa competéncia discursiva se revela
quando ele apresenta o tema (linhas 3 e 6) e, considerando o nivel de escolaridade do publico
alvo, aponta para a especificidade do sentido de alguns termos, na area de agricultura, a
exemplo da palavra “manejo,” por ser um termo largamente utilizado nas diversas
modalidades do curso (linhas 7-9). Essa acdo € indiciada pelo item lexical “lembrar” (linha 7),
como uma estratégia didatica que pode assegurar a compreensao correta da acao do termo
“manejo” (linhas 8 e 10). No evento da aula, o docente realiza esse enunciado imprimindo a
sua voz um tom mais alto, para chamar a atencdo do interlocutor sobre os aspectos semanticos
do seu contetdo-sentido (linhas 8-9). Na oportunidade, o professor, na condicdo de
especialista, se posiciona criticamente para apontar na modalidade “de mecanizag¢do” (linha
12) um “manejo convencional” (linha 13) como uma técnica contréria a definicdo por ele
apresentada nas linhas 9 a 11.

Ao construir o seu discurso, o professor assimila a autoridade da voz cientifica e da
voz pedagogica para imprimir ao seu enunciado uma orientacdo valorativa de verdade Unica e
universal. Esse movimento dialégico de assimilacdo é marcado, especialmente, pela
modalizacdo expressa em “falar”, utilizado no pretérito imperfeito do indicativo, para situar o
momento da ocorréncia da fala como o anterior em “eu ja falei” (passado, linha 9 e
simultaneo, linha 13). Como se pode perceber, trata-se de uma categoria déitica que
estabelece uma progressao na construcdo do sentido no discurso do locutor para o que vai ser
dito como uma verdade, sustentada em fatos, em uma situacao real vivenciada pelos alunos na
modalidade “mecanizagdo agricola” (linha 12). Essa orientagdo ativa para os enunciados
cientificos ja ditos, dialogiza o seu dizer e € a sua porta de entrada para anunciar pela voz
pedagdgica a realizacdo de uma atividade e a leitura do texto “Erosdo do solo Agricola”.

Observando-se a dimensdo verbal do discurso docente, constata-se que o duplo
movimento dialégico com os ja ditos da voz cientifica, presentificam-se na oralidade

académica do professor sem deixar marcas linguisticas da presenca de outras vozes, em outros
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enunciados e textos. A auséncia dessas marcas, na oralidade docente e no texto-base, tem
como caracteristica a auséncia de conflitos tedricos, sendo que um Uunico discurso é
apresentado como verdadeiro. Segundo Leibruder (2000), a auséncia de conflitos tedricos se
da como um dos efeitos de sentido produzidos na passagem do conhecimento cientifico para o
contetdo de ensino, oportunidade em que a aprendizagem ocorre ndo mais como uma
possibilidade de compreensdo, mas como uma verdade absoluta e inquestionavel. Dessa
forma, a leitura é uma pratica monovocal porque nega-se ao texto a sua natureza dialogica
com outros textos. Nesse ambito, cabe ao aluno o reconhecimento e a assimilagdo do que é
explicado pela autoridade do texto didatizado e da palavra do professor

No contexto institucional de ensino, esse modelo de texto e de ouvinte/leitor se
estabelece como pretensos referenciais objetivos das estruturas estaveis e ideais de construgédo
do conhecimento, apresentadas na ideologia cartesiana como um protétipo da razdo logica e
universal. Segundo Coracini (1992), esses modelos estabelecem os alicerces atuais para a
construgcdo do edificio do conhecimento cientifico, cujas bases estdo assentadas na
objetividade, na verdade absoluta, na imparcialidade, na neutralidade, na inquestionalidade.
Essa ilusoria busca de imparcialidade da ciéncia, de acordo com a autora, € transposta para 0s
textos cientificos por meio de alguns recursos formais da linguagem como as notas de rodapé,
paréfrases, citacOes, aspas etc., na tentativa va@ de alcancar a neutralidade e objetividade dos
fatos, dados, objetos e acontecimentos anunciados.

Refletindo nessa direcdo, Leibruder (2000, p. 231) afirma que no discurso cientifico,
“[...] todo e qualquer resultado obtido sera, a priori uma verdade incontestavel”. Para a
autora, a busca da suposta neutralidade cientifica faz com que esses discursos apresentem 0s
seus objetos ao leitor ndo como uma construcao de sentido pelo discurso, mas como a prépria
realidade desses objetos no mundo.

Observe-se no fragmento a seguir, os movimentos dialégicos do discurso pedagogico e
do discurso cientifico na leitura do texto “Erosdo do solo agricola”, em situacGes reais de

construcdo do conhecimento.

Recorte 3

Prof. Carvalho. Erosdo do solo + comega ai por favor+

Al./leitor. Miguel. A erosdo do solo agricola + Professor?

Prof. Carvalho. Isso

Al/leitor. Miguel ((lendo)) a erosdo do solo agricola é a desagregacdo +
transporte e deposicdo + das particulas do solo + da matéria organica e dos
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nutrientes+ dos vegetais + em consequéncia da dgua em movimento + do
vento + e das ondas + em outros locais

Prof. Part. Carvalho. Lembre-se que nés ja trabalhamos isso antes + termina
a repetitividade pra facilitar o entendimento + e as vezes mais um
componente novo em funcdo de um autor diferente ++

Al /leitor. Miguel ((continua leitura)) A erosao hidrica é a que ocorre +

com maior frequéncia nas diversas regiGes brasileiras + porém a erosao
edlica é um problema também grave + em regides de vegetacdo insuficiente
+ para cobrir o solo + em regiGes aridas e em solos de origem psa : mitica
[Prof. Carvalho. Mais arenosos

Al./leitor. Miguel.((continua)) ricos em quartzo + no Rio Grande de Sul +
Mato Grosso e Minas Gerais + a sua a¢do ja se faz sentir +

Prof. Carvalho Regibes aridas ou semi-aridas s6 se encontra ai nesses
estado? N&o + é muito mais peculiar

[Al.Partic (1). No Nordeste

Prof. Part. Carvalho. Porém o autor por ser destas regides ndo enfatiza a
principal &rea semi-arida do Brasil que se encontra no poligono das secas +
na regido Nordeste + mas ai a gente faz a abstracdo trazendo para nossa
realidade + apesar de que nds vamos trabalhar textos que enfatizam a nossa
realidade + muito importante + + principalmente essas partes do processo
erosivo + continue + por favor+

Al./leitor. Miguel.((lendo)) Fases da erosdo hidrica + sem se considerar a
erosédo eolica + toda a remocéo de solo + exige a presenca de dgua + sobre o
terreno + cuja principal fonte é a chuva + a erosdo Hidrica é um processo
complexo + que ocorre em quatro fases distintas + 12 fase +

Prof. Carvalho. L& vou eu interromper pra enfatizar o seguinte + alguns
autores + sO consideram trés fases + essa primeira e a segunda formaria uma
s0 fase sO

................. [Al.Partic.(2) O impacto?

Prof. Part. Carvalho. Isso + ele considera como degradacdo ((trecho
incompreensivel)) + entdo vocés vdo se deparar + nas leituras de vocés +
com as duas situagdes + onde se tem ou se aceita + com mais frequéncia as
trés fases + a parte de quem promove a desagregacao e impacto + mas aqui
a gente vai obedecer na integra esse texto porque também + é um trabalho
recente e considera autores importantes + no estudo de manejo e
conservagéo do solo e agua + certo? Vamos la

Al./leitor. Miguel. ((Ilendo)) Impacto + as gotas de chuva que golpeiam o
solo+ contribuem + para a erosdo da seguinte maneira + desprendem as
particulas do solo no local do impacto + transportam + por salpicamento +
as particulas desprendidas + imprimem energia + em forma de turbuléncia +
a agua da superficie de um terreno + principalmente + nos minutos iniciais
+ exerce uma agdo transportadora

Prof. Part. Carvalho. Vamos passar pra + pagina seguinte + olhando uma
figurinha que vocés tém ai + ((lendo a figura)) e aqui nos temos a superficie
de um terreno + com pouca instabilidade em termos de relevo +
relativamente plano + qual é essa + o principio + ou fenémeno natural da
chuva? Gotinhas comegam a cair aqui + ndo é? N&o parecem gotas ndo + +
mas + depois do movimento elas ficou + é + esse solo aqui + estando + sem
vegetacdo +desnudo + ou desprovido + de sua protecdo natural + seja por
vegetacgdo viva + ou restos cultuais + chamam de que esses restos + vegetais
+ na superficie do solo? Quem ja ouviu falar?

[Al Partic. (3). De que?

Prof. Esses restos de vegetais que ndo sdo vivos + a parte viva + mas ficam
cobrindo o solo?

[Al.Partic. (1) Substrato
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Al.Partic.(2) Cobertura morta

Prof. . Part. Carvalho. Cobertura morta ((trecho inaudivel)) que também
protege + 6 essa gotinha + ela encontra a superficie + ha um impacto + nédo
€ um impacto? Por isso é chamado impactos + porque justamente + nesse
momento + em que a gota golpeia a superficie desse sol + isso promove
uma ++ desagregacao desses elementos + que comp8em a textura do solo +
+Bom + quais sdo os elementos que compdes a textura do solo? Talvez
vocés tenham estudado isso em introdugdo a agricultura + ou ndo? Nao
posso dizer por que nado fui eu + foram trés professores para as cinco turmas
daqui + entdo possa ser que tenha sido explorado de forma diferente + esse
contedo + essa informacbes de solo + + quais sdo 0s elementos ou as
UNIDADES que compBem a textura do solo? ((fala o nome de alguns
alunos para responder, no entanto ninguém fala)) textura do solo + o que
compde a textura do solo?

.......................................... [Al.Partic.(3) € areia + argila

Prof. Part. Carvalho Isso + o0 que é que fica entre um e outro?
............................................................................. [Al.Partic. (4) +é + ¢

Prof. Partic. Carvalho. Areia + sdo as particulas maiores + as argilas sdo as
menores + 0 que é que fica nesse meio aqui ? ((mostrando a figura)) + + E
um mineral mais SILTE + entdo areia + silte + e argila + do maior pro
menor + certo? Isso + elas individualizadas + tem um comportamento + elas
juntas sofrendo o efeito da Matéria organica que também contribui[...] ha
guem diga que ela tenha uma unido maior + mas a gente ndo sabe as
caracteristicas fisico quimicas + no momento aqui ++ ndo nos interessa +
n6s vamos trabalhar a matéria organica sobre 0 processo erosivo + vai
trabalhar um pouco isso também + ajuda a melhorar as condi¢des de solo +
no momento + que isso desagrega + j& hd um transporte dessas
particulazinhas aqui + + pelo fendbmeno que vocé viu ai + chamado de +
((dirigindo-se ao aluno que estava lendo)) vocé leu impacto e agora
SALPICAMENTO que é facil + vocé vé no rodapé das paredes + que
teriam contato o meio externo + ap6s a chuva fica impregnando de
grdozinhos + 0s mais visiveis sdo areia e silte + que sdo maiores + fica uma
camadazinha no pé da parede+ é justamente o salpicamento que promove
esse deslocamento + se for analisando esse efeito : praticamente ndo tenha
como prejudicar 0 ambiente porque essa + movimentacdo + ela passa a ser
pequenas + ela ndo vai jogar uma particula + saindo desse ponto a duzentos
+ trezentos metros de distancia + trinta + quarenta cm em funcdo da
velocidade dessa gota + ta certo? Depois da tua leitura qual foi a sequéncia
gue vocé leu? Depois de salpicamento [...]

(Participante: Prof. Carvalho)

Esse recorte revela uma situacdo tipica da organizacdo da aula: o professor inicia a
interlocucgdo dirigindo-se ao coletivo da turma, solicitando a leitura do texto, através da voz de
autoridade que lhe confere a posicao oficial de professor, sinalizada pelo modalizador lexical
“comega ai” (linha 1), imprimindo a sua voz um estilo que presume uma ordem e espera como
resposta 0 seu imediato cumprimento. Buscando atenuar os efeitos de ameaca implicita ao
outro na interagdo, o professor atenua a forga imperativa implicita desse ato, utilizando a

expressdo “por favor” (linha 1), que nas interacGes esponténeas do cotidiano, objetivam
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manter o “equilibrio social e as relagdes cordiais entre os interlocutores” (SILVA, 1998,
p.116).

Considerando que as relacdes professor/aluno em sala de aulas e constituem
perpassadas pelas relacdes de poder objetivando o controle (FOUCAULT, 2008), observa-se
que a autoridade impressa no discurso retérico docente ¢ atenuada por “gestos de polidez*?®
(GOFFMAN, 1970), tal como realizado na fala do professor na linha 1, encoraja o aluno
Miguel a se apresentar, espontaneamente, para iniciar a leitura. Observa-se, no entanto, que ao
iniciar a sua participacdo, o aluno solicita ao professor a sua confirmacdo como leitor,
conforme se pode observar na linha 2.

Ao ser ratificado, pelo docente (linha 3), o participante Miguel inicia a leitura do texto.
A sua posicdo social nessa atividade é a de coadjuvante que vocaliza as palavras do autor do
texto escrito. Uma vez definida a atribuicdo da voz ao participante secundario nesse cenario, 0
professor pode outorgar para si 0 papel central dos atos enunciativos, como um enunciador
primario, ou seja, aquele que domina um contetdo a ser transmitido e pode estabelecer regras
e normas de comportamento na interacdo, interrompendo sempre que for necessario explicar,
comentar palavras ou ideias que possam causar mal entendidos. De maneira geral, pode-se
afirmar que esta € uma tendéncia esperada para a realizagdo do género do discurso aula.

Conforme pudemos constatar ao longo de nossa imersdo em sala de aula, os textos que
medeiam as préaticas de leitura, por ocasido da construcdo/transmissdo do conhecimento séo
textos que se adequam aos objetivos da acdo didatica. Por essa razdo, conforme ja
evidenciado anteriormente, estes textos sdo pensados e produzidos pelos professores do curso
técnico, como um recurso/instrumento didatico, a servigco do bom desempenho do trabalho,
em situacOes de ensino.

A partir dessa percep¢do, o docente executa uma pratica de leitura como um evento
planejado em uma sequéncia interlocutiva em que a voz docente assimila a voz cientifica e a
voz pedagdgica pelo trabalho metalinguistico da explicacdo, segundo Loffler-Laurian (1983),
um recurso fundamental de aproximacéo desse leitor, em vias de constru¢do do conhecimento
com o discurso de semidivulgacdo cientifica. Vejamos como o professor coordena,

gradativamente, as explicacgdes, a construgdo do conhecimento com os alunos.

2 0 termo “face” ¢ utilizado por Goffman (1970, p. 13), em estudos desenvolvidos na analise da conversagio,
envolvendo as relagBes interpessoais em interacfes face a face. Para o pesquisador, quando se entra em contato
com o outro, tem-se a preocupacao de preservar a autoimagem publica, ou seja, a imagem que se quer manter,
através da “face”. O termo “face” ¢ definido como a “imagem de uma pessoa delineada em termos de atributos
sociais aprovados, ainda que se trate de uma imagem que outros podem compartilhar, como quando uma pessoa
enaltece sua profissdo ou sua religido gragas a seus proprios meéritos”.
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Na dimensdo verbal do género aula, o horizonte temético diz respeito a esfera de
ensino técnico em Agropecudria. Nesse sentido, observa-se que a forma composicional do
discurso é constituida pela definicdo ou especificacdo de um modelo do mundo real, através
do qual os alunos podem pensar sobre determinados fenémenos fisicos, relacionados ao
conhecimento legitimado, cientificamente, como um conhecimento “verdadeiro”. Nesses
enunciados, o modelo de cientificidade apresentado é construido pela identificagdo dos
processos erosivos em solos agricolas, indiciado pela modalizacéo lexical da palavra “¢”,
como uma acdo associada a um estado que tem duracdo permanente, utilizado para construir
uma definicdo de um fato ou fenémeno, tal como ocorre em “erosdo do solo agricola €” (linha
4), caracterizado como “desagregacao, transporte ¢ deposi¢ao” (linhas 4-5).

Concluida a leitura do paragrafo, a voz do professor se constitui como falante primério
pela autoridade da voz pedagogica (linhas 9), para ativar a memoria dos alunos sobre a
continuidade do tema em estudo, adotando um estilo de interacdo que € proprio dos processos
de comunicacdo na aula: explicar, expor ou apontar caminhos que possibilitem fixar, manter,
melhorar, corrigir falhas, assegurar o aprendizado. No enunciado, essa condi¢do decorre da
acdo de “lembrar” (linha 8), realizada como uma necessidade imperativa pela modalizacédo
lexical “lembre-se”. Essa agdo tem um carater impositivo, entretanto, faz parte da
competéncia discursiva das praticas interativas da aula, o dominio de estratégias que, nos
processos de sua transmissdo, tornam-se “palavras interiormente persuasivas” (BAHKTIN,
2010Db, p. 142).

Nesse fragmento, a palavra “nos” (linha 8) realiza-se como uma forma inclusiva de
envolvimento na interacdo do professor e do aluno. Observa-se, ainda, que, ao emitir um
julgamento de valor sobre os modos de constru¢do do conhecimento cientifico, a palavra do
professor assimila a voz da autoridade cientifica e pedagdgica e, nessa condi¢do, 0 seu
discurso assume um tom expressivo da retorica da autoridade que existe como verdade Unica,
como uma palavra sagrada que exige repeticdo e identificacdo reverente, sinalizada pela
palavra “repetitividade” (linha 9).

Nesse trecho, a acdo didatica docente se constitui com um saber-fazer e um saber-dizer
pelos movimentos dial6gicos de assimilagdo da autoridade da voz cientifica e pedagogica,
afirmada pela prépria condicdo de trabalho, ou seja, como aquele que “sabe o saber produzido
por outro, e que o transmite” (GERALDI, 2010, p. 86). Esse saber ndo tem origem numa
ordem imanente, objetivamente pressuposta, mas se constroi, ideologicamente, em fungéo do
contexto social onde é aplicado e da identidade social dos agentes que manipulam esse

conhecimento.
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Nas linhas18-19, o professor direciona uma questao retorica para o coletivo da turma,
objetivando deslocar a exemplificagdo do conteudo apresentado pelos autores no texto-fonte
para atualiza-lo nos espacos da regido Nordeste. Nessa perspectiva, o professor ignora a
resposta do aluno e prossegue a sua explicacdo, tal como acontece nas linhas 21a 26. No final
desse segmento, o docente faz uma nova interrupc¢do na leitura do aluno para acrescentar o
ponto de vista tedrico de outros autores sobre o conteido informado no texto-base (linhas 32-
33).

Ap0s a conclusédo do enunciado do professor, o aluno formula uma breve questédo para
recuperar o referente do contetido informado em “o impacto?” (linha 34). No movimento
dialogico que constréi em direcdo ao outro, o docente ratifica a participacdo do aluno através
da palavra “isso” (linha 35) e prossegue o seu discurso, argumentando em torno de possiveis
divergéncias tedricas, apresentadas em textos escritos, que sdo proprias da natureza dos
géneros do discurso cientifico, a exemplo do que ocorre em “entdo vocés vao se deparar+ +
nas leitura de vocés + com duas situagdes” (linhas 35-36). No enunciado que segue, 0
professor reassume a voz da autoridade pedagdgica para se posicionar de forma avaliada com
base no conhecimento cientifico e no texto escrito que é detentor de um conhecimento
verdadeiro e universal, conforme se observa em “mas aqui a gente vai obedecer na integra
esse texto porque também é um trabalho recente e considera autores importantes” (linhas 8-
10).

Refletindo sobre o didlogo, no género aula expositiva, Marcuschi (2005a, p.46) afirma
gue a questdo perguntas e respostas em sala de aula e fora dela ndo tem a mesma
funcionalidade. Para o autor, muitas perguntas construidas pelo professor na interagdo, “sdo
apenas um motivo para rever o tema, identificar um problema, aferir a posi¢cdo do aluno ou
prosseguir na exposicdo”. Nesse contexto, € comum que as respostas dos alunos néo sejam
retomadas e nem se tornem objeto da argumentacao do professor, da mesma forma que muitas
perguntas dos alunos ndo sdo sequer consideradas pelo professor, sem que isto represente uma
situagdo de anormalidade na interlocugéo.

Essa reflexdo pode ser constatada no fragmento anterior, quando o professor
interrompe a atividade de leitura do aluno, formalizando esse gesto através de escolhas
lexicais bem préximas das interagdes espontaneas em esferas do cotidiano, a exemplo de “la
vou eu interromper” (linha 32) para logo, em seguida, assumir, em sua exposicéo oral, uma
pratica discursiva académica, incorporando ao seu discurso outros ja ditos pelas vozes
autorizadas da ciéncia, com os quais o professor mantém relagdes dialdgicas e passa a fazer

parte do saber especializado que utiliza para ensinar.
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Ao construir o seu discurso pela assimilacdo da voz cientifica, o professor busca
legitimar o seu discurso pelo movimento dialégico de distanciamento. De forma que o outro-
autor é textualmente marcado no discurso oral do docente de forma vaga e difusa no
enunciado “alguns autores” (linhas 31-32). Esta estratégia para o enquadramento do discurso
do outro, nos discursos da ciéncia, segundo Coracini (1991), € tipica do texto cientifico, no
qual o acordado, o comprovado, o descoberto, o dado € um conhecimento que ndo pode ser
questionado, conforme indiciado pelo docente em “aqui” (linha 38), um marcador da posi¢édo
de poder do locutor na esfera do ensino e pela modalizacao verbal em “obedecer” (linha 39).

Retornemos a analise do recorte (3), focalizando outra intervencdo do professor com
finalidade didatica. Apds o término da atividade de leitura do aluno (linha 47), o professor
reassume a sua condicdo de falante primario para apontar no acontecimento discursivo do
texto um fato novo, sinalizado em “olhando uma figurinha que vocés tém ai” (linhas 48-49).

Ao iniciar a leitura do gréafico (1), a voz do professor se constitui pela assimilagdo da
voz cientifica que orienta a voz pedagdgica. Na dimensdo verbal do discurso do professor,
pode-se perceber ora a presenca da voz cientifica, ora a voz do senso comum. Nesse
fragmento, a voz cientifica revela-se por uma selecdo vocabular préopria da tradicdo retdrica
dessa éarea de conhecimento, conforme especificado em: “relevo”, “superficie”,
“instabilidade”, “fendmeno” “protec¢do natural”, “vegetacdo viva” ou “restos vegetais” (linhas
49-56). Nesse mesmo trecho, a voz do senso comum se corporifica na voz professor quando
verbaliza a leitura da figura (1), adotando um estilo de linguagem de senso comum, sinalizada
na estrutura linguistica do enunciado, por termos realizados no diminutivo, a exemplo de
“figurinha” (linha 48), “gotinhas” (linha 52). Além desse aspecto, 0 professor apresenta aos
alunos um questionamento sobre o principio de chuva que, embora se constitua como a causa
do fenbmeno em estudo, € um conhecimento construido informalmente no cotidiano dos
grupos.

Esse questionamento ocasiona uma dispersao momentanea do foco de atencdo dos
alunos, expressa pela troca de olhares entre eles e registrados, pela pesquisadora, em diério de
campo. Este movimento dos alunos passa despercebido do professor e, apds concluir a leitura
dos quadros (A) e (B), no gréafico (1), retoma a exposi¢do do tema, numa linguagem mais
técnica, direcionando o foco de sua atencdo, para o significado de alguns termos, a exemplo
de “protecdo natural”, “vegetacdo viva”, “restos culturais”, “restos de vegetais” (linhas 54-
66), que implicam a correta compreensdo do fenémeno em estudo. Na interacdo em curso, o

professor formula outra pergunta aos alunos para identificar um possivel problema em relacéo
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ao uso desses termos e, a0 mesmo tempo, rever alguns aspectos do contetdo veiculado
anteriormente.

No movimento dialdgico que segue (linha 67), o professor faz uma breve pausa na voz
e na condicdo de falante primario, apresenta ao coletivo da turma uma sequéncia de questdes,
seguidas de retomadas e explicagdes (linhas 67-99), o que revela a sua intengéo de prosseguir
fazendo uma revisdo de conteudos que considera importante os alunos terem assimilado em
outros componentes curriculares, conforme indiciado em “Talvez vocés tenham estudado isso
em introducéo a agricultura + ou ndo?” (linhas 67-68).

Esse momento, embora previsto nos rituais da sala de aula, ndo é previamente
planejado e sua realizacdo decorre da consciéncia do dever de um agente responsavel para
com o outro. De acordo com Bakhtin (2010c), essa responsabilidade se estabelece na acéo,
com base numa compreensao de algo que antecede a propria acdo do agente.

Ao analisar a construgéo dos discursos e do conhecimento na interacdo da aula, tendo
como foco o fluxo discursivo dos agentes no processo de construcdo de sentido pela
linguagem, marcada pela heterogeneidade das situacdes que exigem tanto 0 uso de textos
falados como escritos, pode-se constatar a pertinéncia da teoria bakhtiniana. Nesse ambito,
destaca-se a nocdo de linguagem nos discursos, como ato/acdo dos agentes na interacdo que
estabelece com o outro, em textos orais e escritos e na diversidade das situagdes sociais em
que o agente é convocado a realizar uma agdo discursiva necessaria, eficaz e competente, em
situac@es institucionais de trabalho.

E com base nesses pressupostos que podemos examinar 0 género aula como um
acontecimento discursivo e suas condi¢Oes de producdo em sua dimenséo social constitutiva,
sua relativa estabilidade e normatividade. Essa dimensdo social dos géneros do discurso nos
permite olhar nos discursos de sala de aula o jogo interlocutivo das vozes - da ciéncia, da
pedagogia, do aluno, do senso comum, do poder, pelo principio da dialogicidade. A adocao
desse principio permite ao pesquisador observar na interacdo professor/aluno, que a voz de
autoridade docente resulta ndo apenas do poder institucional, mas nos movimentos dial6gicos
de assimilacdo da voz cientifica e pedagdgica como condi¢do intrinseca das situacdes reais de
trabalho no ensino.

Desse modo, o trabalho docente de ressignificacdo do conhecimento cientifico para o
discurso pedagogico nédo se realiza de forma linear, a partir de um planejamento prévio e de
uma normalizac¢do, mas de um processo que decorre de posicionamentos avaliados em relacéo

ao contetido/objeto de ensino em dire¢do ao outro-aluno que ndo sabe e precisa aprender.
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De acordo com Batista (1997), no modelo histérico de escola e de ensino, a dispersao
e a heterogeneidade dos discursos tendem a ser reduzidas e homogeneizadas. Uma das causas
apontadas pelo autor, nesse sentido, ¢ a natureza corretiva do ensino e sua influéncia nos
resultados, uma vez que a hipervalorizacdo do certo faz parte do contrato didatico do
professor.

No entanto, por ocasido da analise dos eventos discursivos da aula, pudemos observar
que a homogeneidade nos discursos cientificos se d& como resultado da atividade enunciativa
pedagdgica que tem como intencdo adaptar um conteudo cientifico para um determinado nivel
de audiéncia. Trata-se de um discurso que pretende divulgar/transmitir ciéncia, mas nao é
produzido pela ciéncia. O efeito de homogeneidade nesses discursos se constituiria, dessa
forma, com o objetivo de tornar o conhecimento cientifico uma verdade universal e absoluta,
capaz de sintetizar e diluir as divergéncias teoricas que dificultariam a acdo do docente e a
aprendizagem dos alunos, nesse nivel de escolaridade.

Nesse sentido, seguimos Marcuschi (2005, p.47), quando afirma que a ressignificacéo
do conhecimento cientifico nos discursos dos docentes, decorre [...] de uma multiplicidade de
realizacbes que em cada circunstancia pode variar na forma ¢ na qualidade” Como esse
aprendizado € determinado por condi¢des socio-histdricas e ideoldgicas que resultam de
agentes unicos e singulares, situados em eventos irrepetiveis, tem-se que “ndo ha garantia a
priori” para a eficécia desse ato.

Em nossos dados, essa situacdo pode ser explicitada por ocasido da proposta de
atividade, encaminhada pelo professor Carvalho aos alunos, ap6s a pratica de leitura do texto
“Erosdo do solo Agricola”, da seguinte forma: 1) “Comparar o enunciado sobre as fases da
erosdo aqui estudadas, com os textos encontrados em livros que tratem do estudo da erosao
dos solos agricolas; 2) Expliqgue como ocorre o processo de erosdo hidrica; 3) O vento
transporta mais facilmente particulas menores? Justifique; 4) Como ocorre a deposi¢do das
particulas de solo quando a enxurrada perde for¢ca? 4) O que é vogoroca?”

Conforme se observa, essa proposta de atividade escrita ndo oportuniza apenas o
acerto ou o erro, mas a utilizacdo de estratégias de comparacdo e sintese (questdo 1),
explicacdo e descri¢do de procedimentos (questdes 2 e 4). No curso técnico profissionalizante,
esse tipo de atividade parece se orientar por estratégias discursivas contraditorias. De um lado,
os docentes buscam a facilitacdo dos processos de construcdo do conhecimento, no texto
escrito didatizado, priorizando a atomizagdo de topicos em fragmentos facilmente
identificaveis e simplistas como forma de atingir o conhecimento unificado do objeto. Por

outro, encaminham os discentes para a leitura de textos cientificos especializados, objetivando
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comparar, explicar e descrever etapas de um processo de conhecimento que o aluno sé teve
acesso como parte de um contetdo teérico internalizado.

Para Motta Roth (2012), a exposicdo do aluno apenas aos géneros cientificos
didatizados legitimados e autorizados pela cultura escolar/académica impede 0 acesso e 0
engajamento do aluno aos discursos cientificos institucionais, causando uma dependéncia
excessiva, dos alunos aos valores e conhecimentos do professor.

Como resultado dessa préatica escolar, tem-se um leitor que ndo tem autonomia para
interpretar o que l€. Ao ser solicitado a produzir um texto escrito a partir de textos cientificos
de divulgacdo ampla ou restrita, o aluno vive o conflito entre uma producéo textual didatica ja
sedimentada e uma producéo textual em que o texto é produzido em uma situacao especifica
de enunciacao, em instancias académicas ou jornalisticas.

De maneira que, a forma composicional e a organizacdo do conhecimento nos textos
didaticos (explicita e pressuposta pelos docentes) como necessaria a compreensao dos
contetdos de ensino, leva o docente a adotar uma formulagdo textual com baixo grau de
explicitude®®, impedindo a aprendizagem de outras estratégias inferenciais e
linguisticas/discursivas em praticas de leitura/producdo escrita nos diversos géneros do
discurso que circulam na esfera escolar/académica.

H4, portanto, em todo projeto discursivo do professor, uma intencdo que é presumida
pelo contexto extraverbal (social e ideoldgico), que se integra também aos géneros do
discurso como parte constitutiva essencial da sua forma composicional nos textos de
semidivulgacdo cientifica. Do ponto de vista institucional, pode-se afirmar que o discurso
pedagoégico alia-se a esfera académica para constituir-se como um saber incontestavel,
coletivo e, de certa forma, um saber atemporal, que atua como forcas centrifugas que se
empenham em manter o homogéneo na diversidade.

No préximo capitulo, examinaremos como os professores encaminham a producéo

textual dos alunos nos géneros resumo, relato e “trabalho de pesquisa”.

% 0 termo explicitude é definido por Marcuschi (1999, p.40-41), como uma forma de acéo social para constituir
um sentido publico. Dessa forma, a explicitude de uma a¢do comunicativa ndo se constitui como ato unilateral
da linguagem ou de um agente, mas como uma ac¢do realizada por habilidades referenciais e inferenciais em
situacBes socioculturais especificas. A explicitude, segundo o autor, resulta de uma atividade de uso da
linguagem , ou seja, da insercdo socio pragmatica dos usuarios da lingua em contextos situados . Uma outra
dimensdo da explicitude diz respeito aos conhecimentos partilhados por dois ou mais individuos que séo
presumidos para a compreensdo do ato comunicativo. Em contextos situados, esses conhecimentos geram
expectativas sobre quanto dizer, o que se deve dizer e como dizer, cujos limites sdo dificeis supor e estabelecer.
Em termos de compreensdo, uma importante constatagdo do autor, nesse sentido, ¢ a de que “muito daquilo que
significamos pelo uso da lingua exorbita 0 ambito da lingua [...], mas nem por isso é facilmente destacavel na
lingua”.
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CAPITULO V - OS GENEROS ESCRITOS EM CURSO PROFISSIONALIZANTE:
RELACOES ENTRE PRATICAS DISCURSIVAS E PRATICAS SOCIAIS

Neste capitulo, objetiva-se examinar como os professores encaminham as atividades
de leitura e producdo de textos académicos em préaticas pedagdgicas de construcdo do
conhecimento. Nesse sentido, o foco de nossa observacdo e analise estd voltado para os
saberes construidos pelos docentes nas ac¢des discursivas que realizam em dire¢do ao aluno,
nos géneros do discurso, em correlagcdo com 0s objetos de conhecimento que sdo proprios da
esfera especifica dos sujeitos. Esses discursos, quando relacionados a organizagdo laboral e a
luta de classes pelo poder, véo se constituir “[...] como produto da atividade humana coletiva
e reflete, em todos os processos de sua constitui¢do, tanto a organizacdo econémica como a
socio-politica da sociedade que o gerou” (BAKHTIN 1997, p. 227). Néo é, pois, sem razdo,
que Bakhtin (2003) considera o texto o objeto mais importante nas investigacdes em ciéncias
humanas, a partir do qual podemos questionar as representacfes que 0s sujeitos constroem
para si e para 0 outro, nos textos que leem e escrevem.

Por essa razdo, consideramos que a relacdo entre discurso pedagdgico e discurso
cientifico no espaco da sala de aula permite compreender e interpretar a dindmica dos
processos de ensino e aprendizagem, nd80 s6 como um  conhecimento
compartilhado/transmitido entre aluno e professor acerca dos objetos/contetdos cientificos,
mas como o espaco onde se constroem relacdes intersubjetivas, marcadas pelas ideologias do
poder da ciéncia e da instituicdo educacional.

Com essa compreensdo, entendemos que a constituicdo histdrica dos discursos e dos
sentidos nos géneros do discurso escolar/académico resulta ndo apenas da intervencédo
didatico-pedagdgica, mas de um projeto social e politico. Nesse ato, o0 sujeito que age é
investido de poder para tomar decisdes sobre o outro-aluno, sobre o contetido de ensino, sobre
0s textos, em relacdo ao tema, a forma composicional, os recursos de estilo, metodologias,
praticas pedagdgicas etc. Esse conjunto de saberes, construido na acdo, vai subsidiar todo um
sistema de conhecimentos e crencas, a partir das quais o professor pode tomar decisdes sobre
0 que é relevante e necessario para o discente aprender sobre um dado objeto de
conhecimento cientifico, para apropriar-se de conceitos e procedimentos para saber-fazer e

saber-dizer nos géneros discursivos da academia.
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5.1. Os saberes dos docentes sobre leitura/escrita e sua articulacdo com as condigdes de
producdo/transmisséo de conhecimento

No Brasil, estudos desenvolvidos em torno da formacdo do professor, a questédo do
saber e sua producdo, tém sido objeto de estudos por parte de inimeros pesquisadores. Nas
diversas vertentes de investigacdo, a ideia de que o ato de ensinar € um processo que envolve
a mobilizacao de saberes de diversas ordens parece ser consensual, especialmente, em estudos
desenvolvidos por Perrenoud (2002), Tardif (2002),entre outros. Para os autores, o ato de
ensinar € um processo ndo normativo e explicitado como o conjunto de conhecimento,
competéncias, habilidades e atitudes, incorporadas pelos professores em suas tarefas, no
trabalho. De acordo com Perrenoud (2002), as diferentes vertentes tedricas que estudam os
saberes na formacgdo docente adotam uma terminologia flutuante como: saberes eruditos ou
comuns, formais, tedricos, tacitos, praxeoldgicos, praticos, profissionais, saberes de acdo e
saberes de experiéncia.

Nesse ambito, seguimos as nocdes formuladas por Carvalho e Perez (2001), por
apresentarem uma classificacdo para o saber-fazer do professor em um contetido especifico,
identificando-os como: saberes conceituais e metodoldgicos e saberes integradores, que
adaptamos aos propositos de nossa investigacao.

Para os autores, os saberes conceituais e metodoldgicos estdo relacionados com o
conhecimento do contetdo objeto de ensino e dizem respeito ao que se sabe sobre esse
contetido. Esse conhecimento é produzido em instancias académicas, por especialistas na area
especifica do docente e, resulta de um conhecimento que pressupde um saber, construido
como uma orientacdo metodoldgica sobre o conhecimento cientifico especifico e sobre os
desenvolvimentos cientificos recentes em sua aplicacdo. Além desse aspecto, 0s autores
ressaltam ainda que esses saberes podem ser constituidos por contetdos valorizados e
legitimados pela tradigdo escolar. Os saberes integradores sdo relativos ao ensino dos
conteddos e oriundos das pesquisas realizadas na area de ensino de contetdo especifico. No
processo de formacdo, esses saberes envolvem questfes relacionadas ao ensino de contetidos
especificos e aos acontecimentos da sala de aula, entendendo-os como um espaco de
construcdo do conhecimento e ndo como o lugar do ja-dito ou de aplicacdo de um
conhecimento ja pronto.

Compreendendo com Carvalho e Perez (2001, p. 108) que “[...] teorias diferentes

requerem praticas diferentes,” entende-se que € com base no saber sobre o conteudo
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especifico que os professores do curso técnico profissionalizante mobilizam e selecionam os
conhecimentos de natureza cientifica para tomar decisfes em relagdo ao aluno, ao contetido
especifico, aos textos, aos métodos e praticas pedagdgicas de ensino, conforme pudemos
observar, no capitulo 1V, nas entrevistas com os docentes.

Nos textos orais e escritos, observamos que a representacdo do docente para oS
géneros cientificos tem como pressuposto 0s saberes conceituais e metodolégicos com
focalizacdo no conteddo cientifico. Esses saberes, essencialmente, calcados na racionalidade
técnica, sao também a base para a construcdo de um saber sobre a linguagem nos textos.

Essa representacdo para o conhecimento cientifico, segundo Coracini (1991), tem as
suas bases fincadas no pensamento pos—aristotélico no Ocidente, que preconizava a ideia de
gue o conhecimento cientifico s6 poderia se tornar cognoscivel, a partir da atomizacdo do
objeto em unidades menores, facilmente classificaveis e, por conseguinte, analisaveis. Esse
modo sistematico e l6gico de conceber a construgdo do conhecimento acaba por se refletir na
forma como o docente entende que o aluno aprende, ou seja, pela repeticdo e memorizacgdo de
conceitos e classificacdes.

Como se pode perceber, em dias atuais, essa concepcao de conhecimento esta ligada
as opinides enraizadas que constroem 0s mitos e 0s esteredtipos em educacdo. Quando
interiorizadas pela consciéncia individual dos sujeitos nas esferas de ensino estabelecem
estreita relacdo com a palavra nos discursos, nas fronteiras culturais que orientam a
organizacao das atividades profissionais.

Na esfera institucional do Curso em Agropecudria, o saber conceitual e metodoldgico,
como um componente da formacdo do professor para o ensino das disciplinas técnicas, se
constitui, nos discursos, pelas ideologias do racionalismo técnico estereotipado, considerado
em suas dimensdes genérica, interacional, pragmatica e historica. Observe-se, nesse sentido, o
que diz o professor Figueira, sobre a construcdo do saber e sua relacdo com o género do

discurso artigo ou relatério cientifico na modalidade escrita.

Excertol3

Prof. Part. A pesquisa cientifica + é uma revisdo de literatura + + por
exemplo + ninguém trabalha em sala de aula

Pesg. Eu acho que é + + ndo sei + +éh + 0 que eu entendo é que vocés acham
que o suporte tedrico que eles tém ((os alunos)) na disciplina vai servir como
revisdo bibliogréfica + poderia servir + +
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Prof. Partic. Mas ndo serve + ndo serve + +porque a gente + a gente ainda
tem assim + apostila e apostila + é feita de fragmentos + né? + por exemplo
+ em ‘movimentos da agua’+ [...] eu ndo tenho um texto que me dé esse
suporte + + uma revisdo de literatura que faca isso € um CAOS porque pega
termodinamica + cada formula + ndo sei que + + aquela coisa + + [...] entéo
a gente tem que montar + determinadas vezes ndo é? A gente sabe que muita
gente trabalha com apostila + quer dizer + na verdade + quando ele fez a
apostila+ ele fez uma revisdo + mas o aluno ndo vé a revisdo + até porque
nao ta la escrito + como revisdo + ta escrito como texto + pode até ter sido
+ mas ta escrito como texto + entdo é isso + ( grifo nosso) ( Professor —
participante: Figueira)

Nesse excerto, observa-se que o professor constréi um ponto de vista avaliado para a
atividade escrita do aluno, baseado nos processos de comunicacdo na academia, sinalizado
pela referéncia expressa em “pesquisa cientifica” (linha 1), construida por analogia com a area
especifica do mundo teérico e dos conceitos® é transposta para as atividades discursivas em
préaticas com a escrita pelo docente. No discurso do professor Figueira, observa-se que essa
abstracdo ocorre como um conhecimento universal, previamente acordado pelos membros
dessa esfera, sinalizado no discurso verbal pela modalizacdo da palavra transacional “é¢”, no
enunciado “é uma revisao de literatura” (linha 1),como uma agao atemporal e progressiva que
transcende ao momento presente e aponta para a sua permanéncia no futuro.

Apds uma breve hesitacdo, sinalizada pela pausa, o locutor parece considerar que a sua
afirmacdo pode ndo ser compreendida pela pesquisadora, enquanto professora de lingua
portuguesa. Por essa razdo, o locutor, antecipando possiveis problemas de compreensao,
reorienta 0 seu projeto discursivo, construindo a sua argumentagdo pela exemplificagéo, tal
como se observa na linha 2, constréi o movimento dialdgico pelo enquadramento do género
“pesquisa cientifica”, como um conhecimento que ndo faz parte dos contetdos determinados
pelo “contrato didatico” dos docentes nessa area.

Ao se constituir no dialogo como locutor, a pesquisadora introduz um comentario
avaliativo, marcado pela modaliza¢do da expressao “eu acho que” (linha 3), sinalizando para
o interlocutor uma opinido ndo definitiva, através dos recursos expressivos da pausa e
expressdes hesitativas como “ndo sei”, “éh” (linha 3). O conteudo referencial nesse enunciado
é realizado pela modalizacdo da palavra “entender” (linha 3), na expressédo verbal “o que eu
entendo”, assumindo, nessa afirmagcdo, toda a responsabilidade pelo erro de

compreensdo/interpretacdo da informacao, apresentada nas linhas 4-5.

25 Marcuschi (2007, p. 53) define “entidades abstratas” como uma abstragdo aristotélica de propriedades de um objeto ou de
classe de objetos, cujo ponto de partida é a experiéncia organizada racionalmente.
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Atraves desses recursos estilisticos, a pesquisadora consegue a adeséo do locutor, que
constroi a sua compreensao/resposta ativa, trazendo para o dialogo uma reflexdo sobre o
ensino construida por um ethos pedagogico e cientifico, ou seja, pela autoridade legitimada
em instancias do poder e, como tal, ndo admite réplica.

Na estrutura linguistica do discurso, essa concepcao é sinalizada pela modalizacéo do
item lexical “mas”, para introduzir uma afirmacdo contréria ao ja dito do interlocutor nas
linhas 3-5, expressa em “ndo serve” (linha 6), realizado pelo recurso estratégico da repetigao.
Apds uma pausa na voz, o professor constroi uma argumentacéo, pela assimilacdo das vozes
cientificas especializadas, sinalizada pela expressdo “a gente,” seguida de enunciados
entrecortados, marcados pelo uso persistente da pausa, a exemplo do que ocorre em “porque a
gente + a gente ainda tem assim” (linha 6-7), na tentativa de encontrar a palavra certa e, logo
apos, identificada como “a apostila,” definindo-a como um texto fragmentado no enunciado
“¢ feita de fragmento” (linha 7).

No discurso que segue, o locutor direciona o foco de atencdo do interlocutor para a
positividade da acdo que realiza, utilizando o discurso narrativo da exemplaridade com base
no saber conceitual, através do qual ele pode tomar decisdes sobre como dizer, a quem dizer,
conforme explicitado nas linhas 7-11. Ao construir uma posi¢do avaliada para si, pelo
enquadramento do outro-aluno, considerado como aquele que desconhece e necessita
identificar/reconhecer o objeto/contetido cientifico a ser ensinado, 0 docente reconhece que 0
género apostila, apesar de “fragmentado,” € um instrumento metodoldgico eficaz para as
aces no ensino do conteddo cientifico especializado, neste nivel de escolaridade, quando
afirma que “eu ndo tenho um texto que me dé esse suporte + + uma revisao de literatura que
faca isso é um CAOS + porque pega termodindmica + cada férmula” (linhas 8-10). No
discurso desse professor, pode-se constatar, com Lahire (1993, 40-41), que a forma escolar
para as relacBes sociais com a escrita é determinada como o espaco de trabalho de
objetivacgdo, codificacao e apropriacdo dos saberes.

Essa avaliagdo do docente para o outro-aluno tem como presumido social e ideoldgico,
a historia da formacéo de técnicos de nivel médio, conforme explicitado no capitulo I, (p.61-
96), profundamente marcada por pedagogias voltadas para as técnicas e métodos
instrumentais para construir um “saber fazer”. Na representacdo do docente, a realizagdo de
saber-fazer, pelos “agentes de servigo” ou ‘“agentes de produgdo”, ndo implica,
necessariamente, uma atividade reflexiva sobre a agédo para o saber-dizer, em textos escritos,

conforme indiciado nos enunciados em destaque nas linhas 13-16.
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De acordo com Carvalho e Perez (2001, p.115), as a¢des que sdo proprias da formacéao
docente, relacionadas a natureza do saber conceitual sdo, especialmente, desenvolvidas em
atividades metodoldgicas e pedagdgicas como “saber avaliar, compreender as interagdes entre
professores e alunos, perceber as dificuldades e sucesso dos alunos, saber relacionar essas
dificuldades ou sucesso a realidade social das comunidades escolares etc.” Ao configurarmos
a atitude do docente em relagé@o ao seu dizer em situagdes reais e concretas de transmisséo do
conhecimento de contetdos especificos, observamos que o objeto de conhecimento passa a
ser discursivizado em um género “apostila” porque ele é concebido, no contexto dessa cultura
escolar, como uma acgdo comunicativa sobre como o professor trabalha as intencdes e o
contetido de ensino para a apropriacdo e assimila¢éo por parte do outro.

No ambito do curso técnico, os géneros aula expositiva e a apostilas e constituem
como saberes integradores determinados por quem tem o poder de impor uma forma de
textualizacdo especifica para transmitir/ensinar ciéncia, decidir o contetido a ser transmitido, a
metodologia e o0s instrumentos adequados para essas condigdes de trabalho em educacéo. Isso
nos leva a concordar com Bakhtin (2003) e Bakhtin e Voloshinov (2002), quando afirmam
que os seres humanos estdo imersos num oceano de palavras que interceptam os agentes e as
suas aces responsivas ativas. Por outro lado, os autores consideram que as forcas que
impulsionam as nossas a¢Ges atuam de forma oposta e, aparentemente, contraditéria. Com
base no discurso do professor Figueira, podemos afirmar que os géneros do discurso se
estruturam, em sua totalidade, pela juncdo de forcas centrifugas e centripetas, atuando no
social e na cultura como uma forma de insercédo, acdo e controle social, politico e ideoldgico.
Nesse sentido, conforme argumentamos anteriormente, a forma composicional atribuida pelos
professores ao género apostila estd determinada ndo sé por “saberes integradores”
(CARVALHO; PEREZ, 2001), como elementos neutros, mas por julgamentos de valores que
funcionam na cultura escolar/académica como sistemas cognitivos e de coercdo social,
enquanto instrumentos didaticos de construcdo/transmissdo de conhecimento.

Consideremos os argumentos apesentados pelo professor Figueira (no excerto 13)
sobre a capacidade limitada do aluno para atribuir sentido aos géneros cientificos académicos
no enunciado “até porque nao ta 1a escrito + como revisao + ta escrito como texto + pode até
ter sido + mas ta escrito como texto + entdo ¢ isso porque nao ta la escrito como revisao”
(linhas 14-16). Essa afirmacdo sugere que, na representacdo do docente, 0 uso e 0O
funcionamento dos géneros dos discursos cientificos se constituem como valores diferentes na
relacdo eu e o0 outro: o primeiro é aquele que o docente atribui a si mesmo uma identidade

profissional cientifica especializada para um saber-fazer e um saber-dizer; o segundo é aquele
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que ele constrdi o enquadramento do outro-aluno, como um agente de servigo ou de produgéo,
orientado pelas condicdes historicas e ideoldgicas do mercado econémico para o trabalho de
jovens nesse nivel de escolaridade.

Nas representacGes dos docentes, essa orientacdo ideoldgica materializa-se no ambito
da cultura do ensino profissionalizante no texto apostila em situagdes reais de construgéo de
conhecimento em préticas de leitura/escuta. Tem-se, portanto, que a experiéncia individual
dos docentes com 0s géneros do discurso, nos eventos interativos da aula, ndo resulta apenas
de conhecimentos construidos pelos “saberes integradores” de sua formacao, mas por todo um
sistema de crencas, ideologias, estereotipos internalizados pela consciéncia dos sujeitos para
as atividades de interacédo social, nos discursos de transmisséo de conhecimento. Esse modo
de representacdo, segundo Fairclough (2001, p.91) implica uma relacdo entre pratica social e
estrutura social em que o “[...] discurso é moldado e restringido pela estrutura social”.

As restricGes para o género didatico, no discurso do professor Figueira, tém como
intengdo implicita “facilitar” a aprendizagem dos alunos pela memorizagdo de conceitos e
classificacbes do objeto cientifico, sistematicamente objetivado em unidades menores,
facilmente identificaveis. Esse objeto/conteudo cientifico torna-se didatizado pelos
movimentos dialégicos de distanciamento das vozes que, no contexto sociocultural e
historico, Ihe ddo acabamento em praticas pedagdgicas de ensino, ou seja, um uso e uma
funcionalidade que justificam tanto a sua aprendizagem como a sua aplicacéo, na resolucéo de
problemas especificos que requerem uma intervencao reflexiva e critica especializada.

No ambito do curso técnico, essa forma ideoldgica de pensar a realidade do educando
implica o conformismo de que nos fala Baccega (1998, p.8-9), “[...] em que o
individuo/sujeito ‘vé’ o que deixaram pronto para ele através da inculcagdo de estereotipos”.
Esse presumido social, disseminado na cultura da instituicdo, acaba por impedir a formacéo
de sujeitos que agem de forma reflexiva e autbnoma por ocasidao do exercicio profissional no
mundo do trabalho, a exemplo do que acontece, historicamente, com a formacao de sujeitos
técnicos de nivel médio em Agropecuaria, conforme constatamos no capitulo Ill, neste
trabalho.

Nesse sentido, as condi¢des de producdo do conhecimento cientifico nas modalidades
de “Zootecnia”, “Manejo e conservagdo do solo” ¢ “Fundamentos basicos em solo agua,
planta e atmosfera”, decorrem das ac¢fes discursivas organizadas por um género de natureza,
essencialmente, didatica. A apostila, considerada por Figueira como uma forma
composicional fragmentada, ndo favorece a construcdo de estratégias linguisticas/discursivas

e cognitivas, em atividades de producao escrita dos alunos, nos diferentes géneros cientificos
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académicos, uma vez que esse texto didatizado, supostamente, contém tudo o que precisa ser
dito e explicado sobre determinado tema. Dessa forma, a sala de aula configura-se como um
espaco de certezas, dos ja-ditos, previamente acordados pela ciéncia como verdades absolutas,
sobre as quais o aluno/ouvinte/leitor deve se sentir compelido a aderir. Considerando-se que
os resultados do trabalho docente implicam sempre uma avaliagéo, pode-se afirmar com Rojo
(2005), que os objetivos para essa acdo no acontecimento da aula é o reconhecimento de um
objeto cientifico, que existe independentemente das condicdes historicas de sua producédo
sociocultural e, como tal, deve ser apenas assimilado/identificado/repetido em situacdes de
avaliagéo.

Conforme evidenciado no capitulo 1V, esse modo de transmissdo ndo favorece a
construcdo de estratégias mais complexas, a exemplo da comparacdo e da inferéncia, que
possibilitam um apoio logistico para as a¢cdes dos alunos, em situacdes de producdo escrita
nos géneros da academia. Nessas condi¢cdes, ndo € sem razdo que grande parte dessas
atividades encaminhadas pelos professores, no evento da aula limita-se a localizacdo de
conceitos, a classificacdes do conteudo ensinado e a copia de informagbes que comprovem,
em situagdes de avaliagdo, a leitura “correta” dos proprios autor(es) do texto.

Diferentemente dessa compreensdo, defendemos que ndo se trata de conceber as
formas genéricas por sua natureza homogénea, mas admitir que elas sdo tdo heterogéneas
quanto as atividades discursivas que as engendram. Lembremos que a situacdo discursiva, na
teoria bakhtiniana, decorre de condic¢Ges sdcio-histdricas de duas ordens: i) da situacdo social
mais imediata, cujos componentes sdo o0 horizonte social comum aos interlocutores (o espago
visivel em que se dao as interacdes em sala de aula), o conhecimento e a compreensao
partilhados entre os interlocutores, e a avaliagdo que eles fazem da situacdo: ii) da situacéo
social mais ampla, definida por um lado, pelas especificidades de cada esfera de producéo
ideoldgica e por um certo horizonte social dos temas recorrentes, e da relacdo que as esferas
ideoldgicas estabelecem com a ideologia do cotidiano.

Os géneros do discurso, enquanto formas relativamente estaveis funcionam como
modos especificos de interacdo que se atualizam na situacdo de interlocucdo, garantindo,
desse modo, a sua consolidacao historica e a possibilidade de renovacdo. Em outras palavras,
se, por um lado, o género funciona como o elemento disciplinador dos enunciados/discursos,
por outro, sofre as determinagdes da situacdo de interacdo, podendo, inclusive, o proprio
género alterar o contexto. Dessa relacéo entre o contexto social amplo e imediato e 0 material

verbal, o discurso ndo resulta como um reflexo da situagdo, mas como seu acabamento
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avaliativo, conforme comprovado nas entrevistas com alunos e professores ao longo do
capitulo I11, neste trabalho.

Nas interlocucdes dos sujeitos em sala de aula, esse pressuposto social que é também
histérico tem como funcdo instituir uma posicdo de autoria para 0s sujeitos-alunos e
professores, tendo em vista 0s seguintes aspectos: i) a orientagdo tematica nos géneros
discursivos tipicos dessa esfera e as possiveis réplicas (orais ou escritas) do outro; ii) a clareza
e a organizacdo da forma composicional presumida como eficiente e adequada para a
interacdo; iii) a adequacdo de um estilo préprio a situacdo social de enunciacdo. Vejamos

como os professores participantes realizam essa orientacdo discursiva.

Excerto (14)

Pesg. Eu percebi ao longo das aulas + a sua preocupagdo com a parte de
praticas + + de montar experimentos com eles + éh + como é o texto que
vocé solicita + por que +pré que?

Prof. Partic. Pra eles produzirem né? Nao eu normalmente + eu falo de
alguma coisa + um assunto + composi¢do quimica do solo + entdo eu falo
desse assunto + entdo eu seleciono um texto pra eles lerem + e depois dar
uma opinido + lerem esse texto e fazer um material escrito pra mim desse
texto

[...]

Pesq. No geral + quando vocé vai ler esses textos o que é que vocé percebe?
Eles atendem a sua proposta?

Prof. Partic. Ndo atendem + no geral + ndo atendem +éh + + falta a esséncia
+ + eles ndo captam a esséncia do texto + é incrivel se vocé ndo direcionar +
no + material 0 que vocé quer ‘olhe + isso aqui ¢ importante’+ + eles num+
eles num +++

[Pesq. Vocé atribui isso a que?

Prof. Part. Compreensdo + atengdo + +assim prioridade a escrita + né? [...]
eles leem + assim+ por cima + vé o que entenderam + +como eu digo que
ndo quero que copiem + entdo eles fazem um apanhado + +digamos assim +
ndo muito bem feito [...] + + eu acho que eles védo lendo o paragrafo + e
tirando + algumas coisas [...] normalmente a gente tem melhor resultado + +
se direcionar + mais ou menos+ [...] ‘olha + hoje o objetivo do nosso estudo
¢ esse’ +ou entdo + a gente ta estudando isso + entdo eu explico primeiro +
pra depois pedir + entdo normalmente atende melhor (Prof. Participante:
Figueira)

No inicio da linha 4, o professor constréi uma reacdo/reposta para a 0 enquadramento
do outro-pesquisador, pelo movimento dialdgico de distanciamento pelo descredenciamento
da palavra do outro. Na dimens&o verbal, esse movimento dialdgico realiza-se pelo recurso
argumentativo da ironia através da expressdo avaliativa “pra eles produzirem né?” (linha 4).
Essa formulacdo estilistica intencional é, imediatamente, refeita no enunciado (linha 4), “ nao
eu normalmente + eu falo de algumas coisa + um assunto +composi¢do quimica do solo”
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(linhas 4-5), centralizando o foco de atencdo da pesquisadora, para as atividades
desenvolvidas em leitura/escrita, conforme indiciado nas linhas 6 a 8.

Ao descrever a sua acdo, o professor constroi uma posicéo avaliada para o seu dizer, a
partir de um saber conceitual e metodolégico no enunciado “entdo eu falo desse assunto”
(composicdo quimica do solo) (linhas 5-6). Nesse fragmento, essas afirmacdes sao realizadas
na fala, por pausas hesitativas frequentes, procurando encontrar a melhor palavra para
explicar a sua acdo, conforme se pode perceber nas linhas 4-8. Nesses enunciados, as escolhas
lexicais do docente para descrever a sua perfomance séo realizadas pela modalizagdo em
expressdes verbais como “eu falo” (linha 4), “eu seleciono” (linha 6), que marcam a acéo
realizada no presente como um tempo continuo. Entretanto, essa atividade sO se torna uma
acao afirmada pelo enquadramento do outro, a quem cabe obedecer e cumprir as ordens,
emanadas do poder, sinalizadas pela modalizacdo das palavras-signos “ler” (linha 6) e
“escrever” (linha7), para as agdes pré-planejadas de construcdo de conhecimento nos
processos de escolarizagéo.

Ao formular outra questdo para o interlocutor, a pesquisadora direciona o foco de
observacdo do seu interlocutor para as situagdes em que o docente assume a condigcdo de
leitor/avaliador da producéo textual do aluno, objetivando identificar os critérios que orientam
a correcdo dessas atividades. Conforme se pode constatar no enunciado transcrito, ao se
posicionar axiologicamente no contexto exterior, o docente constréi o seu discurso pelo
movimento dialégico de enquadramento da palavra do outro, pelo descredenciamento,
sinalizado pela expressdo “ndo atendem” (linha 12).

Nos enunciados seguintes, podemos constatar que o docente ndo consegue formular
para a pesquisadora, de forma precisa, os critérios a partir dos quais ele constréi a sua
avaliacdo sobre a escrita dos alunos, conforme indiciado nos enunciados “falta a esséncia ++
eles ndo captam a esséncia do texto” linhas 12-13). No movimento dialégico de
distanciamento, pelo descredenciamento do aluno, o professor reafirma a sua avaliacdo
através de recursos estilisticos realizados como “¢ incrivel” (linha 13), direcionando a atencéo
do interlocutor para a informagdo que sera dada no enunciado “se vocé ndo direcionar, no
material, o que vocé quer” (linhas 13-14). Neste fragmento, observa-se que, ao formalizar a
acao que realiza para o seu interlocutor, o docente o faz através do discurso direto, conforme
explicitado na estrutura verbal do enunciado “olhe + isso aqui € importante+ +eles num eles
num+++" (linha 14), imprimindo ao dito um caréater de veracidade e conseguir a adesdo do
interlocutor para o seu ponto de vista. Aproveitando esse momento de hesitacdo, no final do
enunciado, a pesquisadora interrompe bruscamente afala de seu interlocutor para buscar maior
explicitude ao dito de seu interlocutor.
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Ao se posicionar de forma avaliada sobre as condigdes de producdo da escrita, num
contexto externo e anterior a sua enunciacdo, em resposta a questdo formulada pela
pesquisadora, 0 professor constréi o seu discurso através de recursos linguisticos que
modalizam as relagdes dialdgicas pelo distanciamento do outro, de forma subjetiva e vaga,
conforme indiciado na selecdo de palavras como “compreensdo” e “atengdo” seguida de
pausas hesitativas que sinalizam para o interlocutor a sua busca por uma palavra certa,
explicitada em “assim prioridade a escrita+ né?” (linha 17).

Observando-se a dimensdo verbal desse discurso, pode-se constatar que a
representacdo do professor para os problemas de leitura dos alunos decorre de uma concepgao
de leitura como um ato de simples extracdo de conteudos pré-fixados nos textos a que eles
recorrem na tentativa de legitimar a interpretacdo, realizada nos movimentos de leitura.
Subjacente a essa estratégia da autoridade do autor, a leitura seria um trabalho de
interpretacdo em que a construcdo do sentido do texto decorreria da organizacdo global ou
local do texto a uma determinada compreenséo da realidade ligada a sua producdo. Entretanto,
considerando-se que o horizonte tematico, nesse dialogo, € a escrita académica, podemos
afirmar, com base em Carvalho e Perez (2001), que se os saberes integradores conceituais,
metodoldgicos e integradores constituem um conjunto de conhecimentos necessarios para o
“saber-fazer” em situacOes de trabalho com o ensino, estes saberes ndo incluem um
conhecimento de que ler/escrever sdo desdobramentos do saber-dizer, entendidos como uma
acao dialogica de assimilacdo ou distanciamento da palavra do outro para marcar uma posicao
individual avaliada do sujeito sobre um determinado estado de coisa ou sobre os objetos de
uma dada realidade no mundo.

No movimento dial6égico, que inicia na linha 18, a argumentacdo se realiza pelo
enquadramento do discurso do outro-aluno, sinalizado pela palavra indexical “eles” (linha
18), o docente constr6i uma sequéncia de a¢bes apontando para o modo de sua realizacao,
pela modalizagdo das palavras “ler” e “fazer”, nos enunciados “eles leem + assim + por
cima”, “ver”, em “vé oque entenderam” (linha 18), e “fazer”, em “entdo eles fazem um
apanhado + digamos assim + ndo muito bem feito” (linhas 19-20). Nesses enunciados, 0
enquadramento do outro pelo docente ocorre pelo descredenciamento da palavra do aluno,
identificada como uma palavra que ndo tém credibilidade no enunciado do professor.
Percebendo a forga categorica expressa nesse discurso, o professor realiza uma breve pausa na
voz, adotando um estilo menos categorico, sinalizado pelo item lexical “eu acho que”, para
reafirmar o ja dito (linhas 20-25).

No entanto, considerando o objeto/cientifico no evento discursivo da aula, o professor
organiza a sua acao interlocutiva pelo exercicio do poder, em atividade de controle e coergéo.
De forma que, por ocasido de nossa imersao no cotidiano de sala de aula, é possivel perceber



156

momentos de tensdo, conflitos, mal entendidos, resisténcias silenciosas, sugerindo que essas

2 13

praticas discursivas vdo além da ideia de “verdade unica e absoluta,” “eficacia” ou
“adequacdo,” presente na orientacdo avaliada pela assimilacdo da voz da autoridade cientifica
e pedagdgica.

Na secdo seguinte, examinaremos como 0s professores promovem a insercao dos
alunos nos géneros do discurso académico no curso profissionalizante e, em seguida,
focalizaremos como os professores integram a dimensdo social e a dimensdo verbal dos
géneros da academia, examinando trés situacOes de producdo escrita, encaminhadas pelos
professores nos géneros resumo, relato e o género identificado, pelo professor, como

“trabalho de pesquisa”.

5.2. A constituicdo do saber-fazer docente nos géneros do discurso no ensino
profissionalizante

Na atualidade, estudos e pesquisas com interesses voltados para a analise da cultura
escolar (Educacdo, Linguistica, Sociolinguistica, Etnografia, Psicologia, entre outras), suas
praticas, seus rituais, suas estratégias e contetidos de ensino, bem como seu compromisso com
a construcdo da cidadania, deslocam-se do conceito classico de ensino como um direito a que
sO alguns podiam ter acesso, para incorporar 0 acesso dos individuos aos bens culturais —
leitura e escrita — como um direito e uma necessidade social.

Para Kleiman (2001), ao assumir a leitura e a escrita como projeto social e politico-
pedagdgico, a instituicdo escolar exige que o professor, como 0 membro com maior poder no
contexto dessa cultura, tenha interesse e esteja motivado para propiciar ao outro-aluno as
condicdes de assumir, com sucesso, 0 seu processo de seu desenvolvimento. Nessa
perspectiva, entende-se com a autora, que o ato de ensinar torna-se uma acao social, politica,
econbmica e ideoldgica para todas as disciplinas do curriculo, seja qual for o grau de
escolaridade dos alunos.

O pressuposto basico dessa afirmacdo € que a leitura e a escrita sdo atividades
pedagogicas que integram todo projeto de ensino. Portanto, ao utilizar esses objetos, em agdes
didaticas de construgdo do conhecimento, o professor deve possuir conhecimento sobre as
suas varias dimensdes (cognitiva, linguistica e discursiva) em préaticas de ensino.

Embora seja consensual a ideia de que o dialogo € a realidade fundamental da lingua
pode-se constatar que no Curso de Agropecuaria, a representacdo dos docentes sobre a
linguagem esté ligada a uma concepg¢éo de lingua como estrutura, historicamente, associada
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ao dominio da escrita ortograficamente correta. Essa compreensdo pode ser verificada em
nossos dados, em indmeras situagcdes em que os professores se posicionam de forma avaliada
sobre os textos escritos dos alunos. Conforme pudemos comprovar em nossas entrevistas, as
representacdes dos docentes para as situacdes de escrita ttm como pressuposto o dominio da
forma textual classica narracdo, descricdo e dissertagdo. Essa orientacdo vai também
determinara estrutura composicional do género apostila, como um modelo de texto didatico
adequado para as situacGes de construcdo do conhecimento técnico dos alunos, em curso
profissionalizante.

Nesse contexto, o texto cientifico chega a sala de aula, depois de passar por um
processo de didatizagdo/adaptacdo, agenciado por saberes conceituais e metodoldgicos, nos
discursos pedagogicos da oralidade e da escrita académica dos docentes como um
conhecimento cientifico verdadeiro e universal. Essa pratica dialdgica, mencionada por
Bakhtin (2010b), como um modo escolar de transmissdo da palavra alheia, pelo
reconhecimento e identificacdo da palavra de autoridade (da institui¢do escolar, de um lado, e
da ciéncia, de outro lado). E também uma préatica monovocal porque nega-se ao texto a sua
natureza dialégica em relacdo a outros textos. Como resultado, [...] tem-se um leitor que ndo
constrdi sentidos na leitura “[...]Jporque a funcdo do texto escolar € ser explicado e ndo
compreendido”. Em consequéncia, um aluno que ndo tem autonomia para interpretar o que 1€,
uma vez que so cabe a ele reproduzir o sentido da voz da autoridade. (ROJO, 2006, p. 43).

Por outro lado, considerando com Bakhtin (2003) que o ser humano age de forma
orientada e deliberada em relagdo ao outro e que € por essa acdo que 0 sujeito se constitui e é
reconhecido, defendemos que os objetos de ensino, como modos discursivos de leitura e
escrita, ndo estdo prontos e acabados, mas sdo reconstruidos pelos professores e alunos nas
interacdes de sala de aula, como uma acgdo orientada e intencional de um agente, cujos atos
podem ser acessados por esses mesmos discursos, em sua relacdo constitutiva e histérica com
a realidade concreta 0 mundo da vida e do trabalho, em cada esfera da criacao ideoldgica.

No curso de formacdo profissionalizante, o fraco desempenho dos jovens com a
escrita, de acordo com Soares (2001, 2003), é responsavel ndo apenas pelas relacbes de
exploracdo no campo de trabalho, mas também o principal motivo de exclusdo nas tentativas
de sua insercdo no campo profissional.

Nessa perspectiva, estudos desenvolvidos por pesquisadores franceses (LAHIRE,
1999; FRIER, 2000; LESCURE; DARTIGUES, 2000, entre outros), no contexto de formacéo
profissional, ddo conta de que os discursos sobre o baixo desempenho em leitura, escrita e
interpretacdo dos que postulam um trabalho, nos Gltimos anos, deslocam-se da esfera cultural
para tornar-se um problema econémico, visto que as estruturas de producdo crescem em ritmo
acelerado. Neste contexto, todos os empregados com médio ou baixo nivel de formacéo
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tornam-se improdutivos e, em médio ou longo prazo, tornam-se um empecilho a
competitividade das empresas e, mais globalmente, do pais. Por essa razdo, cresce o incentivo
generalizado a formacdo de jovens-trabalhadores menos qualificados, considerando que em
tempos de crise econémica no mercado globalizado eles constituem a populagdo precéria cuja
funcgdo € exercer uma “[...] constante pressao de baixa sobre os salarios dos que t€ém emprego
e [...] equilibrar as oscilagbes conjunturais da demanda de méo-de obra” (MOURA, 2008,
p.25).

Do ponto de vista econdmico, as razdes apresentadas em defesa deste ponto de vista
pelos autores franceses estdo relacionadas as mudancas do mundo do trabalho, associadas a
morte do taylorismo e ao nascimento da terceira revolugéo industrial, cujos agentes principais
sdo a globalizacdo e as novas tecnologias.

Em torno desses fatos, organizam-se numerosos discursos politicos-ideoldgicos em
defesa da tese do que Graff (1994) denominou “mito do letramento,” cuja avaliacdo tem
implicagéo direta com 0s modos de aprendizagem da escrita. Para o autor, os efeitos dessas
avaliacdes estariam relacionados a maior capacidade de raciocinio e abstracdo do pensamento
l6gico, por oportunizar o crescimento econdmico do individuo e, consequentemente a sua
ascensdo social. Como se pode perceber, trata-se de um conjunto de efeitos empiricamente
negados aos sujeitos e que contribuem para a estigmatizacdo dos que foram excluidos do
processo de escolarizacao.

No contexto de formacdo de profissionais de nivel médio, segundo Frier (2000), ter
capacidade para ler, escrever e contar tende a assumir uma maior funcionalidade e uso nos
meios de producdo, em razdo da passagem de um mundo concreto para o abstrato, de um
mundo manual e mecanico para o cerebral, em virtude da complexidade aberta pelas novas
tecnologias de producdo. Neste contexto, a competéncia dos trabalhadores é definida por
critérios de adaptabilidade, de polivaléncia, de capacidade para manusear 0S suportes
tecnolégicos de comunicacéo.

Em relacdo a producéo escrita dos alunos de curso profissionalizante de nivel médio,
os resultados encontrados por Lescure e Dartigues (2000, p. 29) déo conta de que a ideologia
taylorista continua a subsidiar as representacbes dos professores no universo institucional,
responsavel pela formacéo de jovens para 0 mundo do trabalho. A natureza dessas praticas de
ensino so foi alterada em alguns setores industriais de ponta, 0 que ndo permite chegar a
resultados conclusivos de uma forma geral a esse respeito. Por outro lado, a substituicdo da
nocdo de qualificacdo pela de competéncia, tal como proposta nos discursos oficiais,
oportuniza a intervencdo de interesses empresariais na definicdo dos objetivos das escolas,

exigindo a producdo de individuos diretamente “operacionais”. Outro resultado encontrado
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pelos autores diz respeito ao periodo de estagio dos profissionais em formacao, facultando aos
empregadores um tempo de observacdo com baixa remuneragéo.

Os resultados em relacdo ao uso da leitura/escrita no meio profissional apontam para
diferentes niveis de desigualdade e efeitos perversos para a autoestima dos sujeitos inseridos
nas esferas de construcdo de conhecimento em area profissionalizante. Em pesquisas
desenvolvidas nesse ambito, Frier (2000) considera que, para compreender a relacdo com a
escrita de educandos em situacao de fracasso no meio profissional, € necessario fazer emergir
0 sujeito dessas préaticas, dando voz aos usuarios na situacdo de aprendizagem. Para a
pesquisadora, o conhecimento e reconhecimento dessa relacdo com a escrita representam
pontes estabelecidas entre o saber do aprendiz com o envolvimento em estudos e pesquisas
em educacdo que podem revelar o lugar de enunciacdo dos alunos, por ocasiao da producao
dessa escrita. E, s6 entdo, encontrar pistas que levem os docentes desses cursos, em todas as
disciplinas, a encontrar solu¢@es que permitam superar a situacao de fracasso.

Nessa direcdo, Frier (2000) considera ainda que uma abordagem positiva e nédo
deficitaria do sujeito permite evidenciar as qualidades ou pontos fortes dos educandos, bem
como apresentar solucBes para as possiveis dificuldades desses jovens em relacdo aos
processos de leitura/escrita.

Nessa perspectiva, defendemos neste trabalho, uma concepgdo de escrita no curso
profissionalizante em Agropecudria em ensino médio, como um direito e uma necessidade
social do educando e um dos instrumentos que pode possibilitar a sua autonomia em situacdes
da vida cotidiana, académica e de trabalho no sistema produtivo. Esse projeto politico, no
entanto, ndo pode ser adquirido pelos alunos apenas em aulas de lingua portuguesa, mas em
praticas de constru¢cdo de conhecimento cientifico pelo engajamento de professores
especialistas nas préaticas discursivas de uso e funcionamento da escrita no conjunto de
disciplinas técnicas. Nesse sentido, observe-se a fala do professor Figueira, em entrevista a
pesquisadora.

Excerto (15)

Pesq. Vocé acha adequado + um texto tipo relatério + por exemplo + para o
final do + + para a avaliagdo do estagio supervisionado?

Prof. Acho + acho + deve fazer relatério

Pesq. Por que?

Prof. Olha Emilia + eu acho que o relatério do final do curso + + esse
relatério + ele deve ser mais trabalhado ao longo do curso + + em varias
outras disciplinas + ndo sé na disciplina de redacédo técnica + + porque eu
acho que a disciplina de redagéo técnica + da um suporte pro relatorio + da
mas o0 que eles precisam é trabalhar mais + + a grande dificuldade que a
gente vé nesses meninos é + € no final do curso eles fazerem um relatério+
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s6 com esse suporte de redacgdo técnica + + porque € um comego de um
trabalho cientifico + eles tém que ter essa nocdo + porque eles vao sair
daqui e vao precisar fazer relatério também + néo é sé a parte pratica + o
que eu acho é que esse relatorio deveria ser mais trabalhado ao longo da
disciplinas [...] ser trabalhado ao longo do curso + entendeu?

Pesq.. Nas disciplinas

[Prof. Em todas + + nas disciplinas técnicas [...] na verdade + eu acho que a
maior dificuldade deles com os relatérios + eu acho que é escrever mesmo +
+ é ter resultados + é saber o que é resultado + € saber o que é metodologia
[...] eles ndo sabem o0 que € objetivo [...] entdo eu acho assim + esse
relatério que é uma coisa importantissima + é aonde eles aprendem a parte
cientifica + + s6 é a oportunidade que eles tém e é muito pouca + muito
pequena ((referindo-se ao tempo de aprendizagem na disciplina redacéo
técnica)) porque os professores ao longo do + do curso + ndo se trabalham a
redacdo cientifica. (Partic. Informante: Professor Figueira)

Nesse excerto, observa-se um posicionamento avaliativo do docente sobre a relevancia da
escrita de um determinado género do discurso, o relatorio (linha 5), cujos modos de aquisicéo e
producéo sdo oportunizados em redes de praticas de comunicacéo cientifica na esfera do Curso de
Agropecuaria, conforme explicitado pelo professor nas linhas 9-10. Nessa fala, quando o docente
constr6i uma orientacdo avaliada para a a¢do do educando na modalidade escrita, ele o faz
apoiado em saberes conceituais e metodoldgicos sobre a forma composicional textual,
oportunizando a reflexdo e mobilizacdo de conhecimento sobre os conteldos cientificos
valorizados para um “saber fazer” e um “saber dizer” nessa cultura.

De acordo com o docente, esse saber ndo se aplica apenas a uma area especifica, na
proposta curricular de nossa instituicdo, de redacao técnica (linha 7), mas amplia-se para integrar
0 contexto das modalidades responsaveis pela formacdo cientifica do educando, conforme
afirmado pelo docente (linhas 6-7). Ao construir no movimento dialégico, uma justificativa para o
interlocutor-pesquisador, sinalizada em “porque” (linha 7),0 docente retoma unidades tematicas
mais relevantes da sequéncia discursiva anterior, a exemplo da referéncia a “disciplina redagéo
técnica” (linha 7), definindo o seu papel instrumental como um “suporte”(linha 8). Essa posicao
avaliada se da pelo olhar axioldgico que vem do exterior, através do conhecimento das disciplinas
que integram os contetdos conceituais e metodoldgicos especificos da matriz curricular do Curso
de Agropecuaria.

Ao encaminhar, nesse mesmo movimento discursivo, outra opinido, sinalizada na
estrutura verbal pelo marcador lexical “eu acho que” (linha 8), 0 professor avalia a contribui¢éo
da modalidade de redacdo técnica para o curso, considerando 0s aspectos instrumentais dessa
acdo, conforme especificado nas linhas 8-10.Com base na teoria bakhtiniana para os atos da
linguagem, notemos que o sujeito- professor sai do interior de si mesmo para pensar sobre 0 outro
e retornar a si mesmo, posicionado nas fronteiras de sua cultura, em um dado espago e tempo,
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para construir um juizo de valor. E a partir desse lugar exterior que ele pode atribuir acabamento a
acédo que realiza sobre o outro em situagdes imediatas em sala de aula, conforme se pode constatar
na expressao lexical “a grande dificuldade que a gente vé nesses meninos é [...] eles fazerem um
relatorio s6 com esse suporte de redagao técnica” (linha 9-11).

No enunciado que segue, o professor realiza uma breve pausa para introduzir uma analise
dessa orientacdo avaliada, sinalizada pela palavra “porque” (linha 11), seguido de um enunciado
que explica a sua posicao enunciativa em “¢ o comeco de um trabalho cientifico” (linhas 11-12).
De acordo com a avaliacdo do professor, 0 uso desse género discursivo ndo esta restrito as
situacOes imediatas das interaces professor/aluno nos eventos interlocutivos da aula, mas amplia-
se para as agOes que serdo realizadas pelos alunos, no presente imediato e no futuro, sinalizada no
enunciado verbal pela modalizacéo da palavra “ir”, estabelecendo uma rela¢éo de implicacdo em
dois enunciados como em “eles vao sair daqui” e “eles vao precisar” (linha 13).

No movimento dialdgico seguinte, o docente tematiza outra situacdo de construcdo de
conhecimento, na relacéo teoria e prética, indiciada no enunciado “ndo ¢ s6 a parte pratica” (linhas
13-14), seguida de uma nova posicdo avaliada, sinalizada pela expressdo “eu acho é que” (linha
14), para sugerir a pratica de producdo escrita do género “relatorio” no espaco das aulas nas
disciplinas de conteudo especifico, conforme se observa nas linhas 15 a 17.

Essa orientacdo avaliada do professor, entretanto, ndo fazia parte do horizonte de
expectativas da pesquisadora para esse tema. De forma que, ao iniciar um movimento dialdgico
de resposta ativa, ela consegue apenas expressar uma palavra que € interpretada como uma
incompreensdo, conforme explicitado na linha 17.

Ao se constituir como locutor no dialogo, o professor retoma a fala da pesquisadora para,
complementar o enunciado, cujo sentido havia ficado em aberto, conforme indiciado em “em
todas ++ nas disciplinas técnicas” (linha 18). A partir dessa acdo de complementaridade, 0O
docente realiza o movimento de enquadramento do outro, pela modalizacdo retdrica em “na
verdade” seguida por um breve momento de suspensdo de sua voz no discurso, para marcar sua
opinido, de forma ndo categdrica, pela expressdo lexical “eu acho que” (linha 19), e, dessa forma,
retomar o tema/problema, explicitado por ele como “a grande dificuldade” dos alunos (linha 9),
em “eu acho que a maior dificuldade deles [...] é escrever mesmo” (linhas 19-20).

Nesse fragmento, observa-se que o significado para a acdo de escrever, segundo o
docente, “é ter resultados”, “saber o que ¢ resultado”, “saber o que ¢ metodologia”, “0 que €
objetivo” (linhas 20-22). Esse julgamento axiolégico por parte do docente resulta de um saber
vivenciado por ele, em praticas discursivas escritas em sua formacdo académica. Parte
significativa desse saber tem o0 seu uso e funcionamento vinculados aos temas, objetivos e
métodos cientificos especificos da area de atuacdo. Esse pressuposto confirma-se quando o
docente realiza um movimento dialégico em diregdo ao seu interlocutor, para identificar na forma
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composicional do género relatdrio as aces cientificas (objetivos, metodologia, resultados) que so
adquirem sentido em atividade de construcéo de conhecimento cientifico através da atribui¢do de
significados a conceitos, simbolos e convencdes aceitos e legitimados na diversidade dos textos
que, além de serem indiciadores do processo de construgdo das identidades nessas esferas,
constituem, também, o modo cultural legitimado de usar os textos na academia.

Nesse movimento dialégico, o docente produz um julgamento valorativo para as
dificuldades dos alunos nas atividades escritas no género relatério, como um “saber” (linha 20)
que os alunos “ndo sabem” (linha 21). Na representacdo do docente, este saber consiste no
dominio da macroestrutura retorica do género do discurso artigo cientifico, especialmente nas
acOes retoricas relacionadas a “resultado”, “metodologia” e “objetivo” (linhas 20-22).

Vejamos como o professor Carvalho concebe as agdes discursivas dos alunos no género
académico

Excertol6

Pesq. Eu observei que vocé + éh + quando vocé conduz a leitura em sala de
aula ou pede pra eles lerem vocé propbe sempre uma atividade escrita [...]
guando vocé propde essas questdes pontuais sobre o texto em sala de aula +
+ quando vocé pede um trabalho mais extenso vocé costuma propor uma
estrutura de texto pra eles escreverem?

Prof. Partic. Carvalho. O bom é que a gente tenha + l6gico um modelo né?
Sempre quando eu pego um trabalho que ele vai fazer + + uma pesquisa + +
uma coleta de informagdes + a gente elabora primeiro + um mais simples +
aquele tem uma capazinha + + a introducgdo + + 0s pressupostos tedricos + +
qgue dé um embasamento pra que ele possa expor aquilo ali + + as
consideracdes finais e as referéncias que ele utilizou prd + pré essa
confecgdo + entdo isso ai que é o ponto chave + esse é o trabalho maior +
que eles véo fazer pesquisa + que € pra induzi-los a ler + a procurar+ + éh+
livros + sites + boletins + + todo tipo de publicacdo referente + ao tema que
agente ta trabalhando [...] mas por outro lado + a gente também percebe que
é MUL:TO incipiente esse compromisso com a informagdo + muitas vezes +
ele pega uma Unica fonte + recopiam aquelas fontes + até aquelas citacdes
existentes na fonte coloca como se + + muitos textos a agente percebe isso +
Pesq. E + + quando vocé faz um trabalho [...] dentro desse modelo que vocé
propde + introducdo + metodologia + pressupostos tedricos + onde é que
vocé acha que o aluno tem mais dificuldade?

Prof. Partic. Carvalho. Na organizacdo dessas ideias + + + € + +na inter-
relacdo dos pontos + ali tratados+ + +por exemplo + o trabalho que eu
passei + + pra esse ano + pra eles + foi a questdo do efeito + + éh + + da
matéria organica + + na estruturacdo desse solo ((o solo agricola)) [...] ai ele
vem com a definicdo + + ele fala alguma coisa isolada na matéria organica
+ + mas eu ndo sei 0 motivo que o levou a isso + talvez todas as turmas que
nos passamos + + todos esses alunos + trés ou quatro atenderam ao que se
pretendia + + né? Eu falo o grupo que nés formamos [...] e outra coisa +
guando eu passo um trabalho eu pego + + vocés vao trazer pra mim que a
gente vai orientando + aquilo que t& errado + a gente vai podando + +
corrigindo + pré que vocés tomem o caminho que eu quero + + mas eles s
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chegam pra entregar o trabalho + +geralmente apds a data estabelecida.
(grifo nosso) (Prof. Participante: Carvalho).

No movimento dialdgico inicial com o professor Carvalho, a pesquisadora apresenta
questBes sobre a leitura e as atividades escritas que resultam de praticas pedagdgicas com
foco no objeto/contetdo de ensino, explicitadas pelo docente como “questdes pontuais” (linha
3). No movimento seguinte, a pesquisadora utiliza, estrategicamente, o recurso da pausa para
direcionar o foco de atencdo de seu interlocutor para outra questdo, apresentada como um
“trabalho mais extenso” (linha 4), indiciada no texto transcrito, como “estrutura de texto”
(linha 5),objetivando reorientar deslocar a atencdo do professor da escrita do relatério, em
situacOes imediatas de interacdo em sala de aula.

Ao se constituir como locutor, em resposta ativa a questdo formulada pela
pesquisadora, o docente sinaliza, no seu enunciado, para a necessidade de um “modelo” (linha
6), como um conhecimento estratégico que garante a organizacdo da acdo do trabalho
docente. No segmento que elabora em seguida, o docente apresenta a descricdo do “modelo”,
como um discurso que se apresenta como verdade Unica, como uma norma a ser seguida,
indiciada pelo modalizador “sempre”, na expressdo “quando eu pego um trabalho” (linha 7).
Nesse fragmento, observa-se que o movimento dialégico se constr6i com um lugar de
interpelacdo do outro- interlocutor, antecipando possiveis movimentos de sua reacdo -
resposta. Essa intencéo realiza-se, também, pela nomeagdo do género “pesquisa” e “coleta de
informagoes” (linhas7-8), identificados genericamente como “trabalho” (linha 7).

Ainda nesse fragmento, observa-se que o professor faz uso do recurso da pausa, para
marcar a assimilacdo de outros ja-ditos, aceitos como legitimos no coletivo da cultura escolar,
indiciado pela expressdo “agente” (linha 8). Ao construir nesse movimento dialdgico o
enquadramento do outro, ele o faz orientado pelo sistema de crengas do racionalismo pés-
aristotélico, conforme explicitado no enunciado “a gente elabora primeiro + um mais simples”
(linha 8). O modelo “mais simples” tem a sua formulacdo pressuposta, na representacdo do
docente, como um artigo cientifico, explicitado nas linhas 9 a 12. Ao construir um ponto de
vista avaliado para a sua agéo, o professor formaliza esse discurso como “isso ai é que ¢ o
ponto chave” (linha 14), “esse é o trabalho maior que eles vdo fazer em pesquisa” (linhas 12-
13).

No enunciado que segue, o professor realiza outro movimento estratégico de

enquadramento da fala do outro, pelo distanciamento, sinalizado pelo operador argumentativo



164

“mas” (linha 15), para construir uma argumentacdo que marca o discurso do outro, pela
desqualificacdo de sua palavra, conforme se pode constatar nas linhas 15 a 18.

Nesse sentido, consideramos com Fairclough (2001) que as préaticas discursivas sdo
moldadas de forma inconsciente nas estruturas sociais de ensino, pelas relagdes de poder e
ideologias, crengas e mitos. Por essa razdo, a pesquisadora ignora a fala do docente,
entendendo que o pressuposto desse discurso tem como presumido social e ideoldgico basico
os discursos estereotipados que concebem o aluno como um sujeito da falha e do erro.

Em geral, esses discursos sdo determinados por padrbes classificatorios avaliativos,
em detrimento dos conhecimentos prévios adquiridos pelos alunos nas mais diversas situacdes
de ensino e aprendizagem. Ao formular uma nova questéo para o docente, a pesquisadora
direciona a atencdo de seu interlocutor para os aspectos que impedem a construcao do sentido
pelos alunos, nos géneros consagrados na academia, citados pelo professor nas linhas 20-23.

No movimento dialégico que constrdéi como compreensdo/resposta ativa a questao
formulada pela pesquisadora, o docente realiza o seu discurso pela modalizacéo de expressoes
avaliativas generalizantes e vagas, conforme se pode observar em “na organizacdo dessas
ideias” ou em “na inter-relacdo dos temas ali tratados” (linhas22-23). Ao construir no
movimento dialdgico, uma posicdo avaliada para a a¢do que desenvolve, o docente recorre ao
recurso da exemplifica¢do, introduzido no enunciado pelo relato indireto, indiciado em “o
trabalho que eu passei pra esse ano foi” (linha 23).

Nesse discurso, observa-se que, somente quando o professor realiza o seu enunciado
pelo relato indireto, ele consegue processar uma avaliacdo da acdo realizada pelo outro-aluno,
identificada como uma “defini¢ao” (linha 26), seguida de uma explicacdo em “cle fala alguma
coisa isolada na matéria organica” (linha 26). Nessa fala, observa-se que o docente nédo
percebe que essa a¢do se da como um reflexo do texto didatizado “apostila”, conforme
indiciado em “mas eu ndo sei o motivo que o levou a isso” (linhas 26-27). Com essa
avaliacdo, constata-se que o docente também ndo percebe que a construcdo de conceitos
tedricos, abstraidos da acdo dos agentes e do contexto mais amplo de sua producdo de sentido,
ndo se torna objeto de reflexdo, analise, explicacdo e avaliacao por parte dos alunos.

Nesse sentido, entendemos com Bakhtin (2010c, p.110) que um julgamento de valor
como uma acgdo que resulta da experiéncia individual dos sujeitos, s pode ocorrer na relagdo
eu- outro em sua condigdo exterior e, ao retornar a si mesmo pode construir uma orientacdo
avaliada de caréater “[...] cognitivo [que] consiste precisamente no fato de ele ndo permanecer
um juizo tedrico”, mas se incorporara experiéncia individual vivida pelo sujeito em seu grupo

cultural, no cotidiano de suas praticas sociais.
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Do nosso ponto de vista, 0 juizo de valor realizado pelo professor Carvalho sobre as
inadequacdes dos saberes e competéncias de leitura/escrita dos estudantes do curso técnico
aponta para um ponto fulcral das relacbes conflituosas com que se deparam os alunos nos
processos de construcdo do conhecimento cientifico em sala de aula. Para construir uma base
de nossa argumentacdo, precisamos retomar alguns fatos apontados também no discurso do
professor Figueira (excerto 14), uma vez que ambos elegem como ponto de ancoragem a
producdo escrita dos alunos no género do discurso artigo de pesquisa (ou relatorio), na
tentativa de estabelecer uma relacdo entre os fatos que apresentam e as consequéncias
implicadas nessa acéo avaliada.

Para isso, consideremos com Bakhtin (2003, p. 400) que “[...] cada palavra, cada signo
do texto nos leva para além dos limites do texto e do contexto”, para neles detectar “indicios e
pistas” (GINZBURG, 2007, p. 152) de outros textos que podem revelar como se da o
processo social e historico de producdo de conhecimento em textos didaticos, e a forma como
0s conteudos migram do discurso cientifico para o discurso escolar/académico, nas relacdes
interdiscursivas e intertextuais.

No relato do professor Carvalho, observa-se que ele concebe a producdo escrita dos
alunos em fungdo uma um “modelo mais simples” (excerto 16, p. 161) referindo-se a um
modo de textualizacdo, explicitado como “capa, introdugdo, pressupostos tedricos,
consideracdes finais e referéncia bibliografica”.

Ao estabelecer os elos entre a voz do professor Carvalho e a do professor Figueira,
pode-se constatar que as dificuldades de textualizacdo dos alunos decorrem da auséncia de
uma base de orientacdo para leitura/producéo de textos escritos que tenha como parametro a
dimensdo social, cognitiva e linguistico/discursiva dos géneros do discurso cientifico. Os
exemplos analisados nos mostram que o ato de ler ou escrever é ressignificado no ambito
escolar/académico em funcdo do contrato didatico. No entanto, nas falas dos docentes
observa-se que, mesmo sem dispor de um conhecimento linguistico especializado, eles
reconhecem 0s géneros cientificos pelos aspectos composicionais e estilisticos, pelos
elementos enunciativo/discursivos que organizam, enquadram e salientam a posicdo
enunciativa do autor.

Considerando a proposta bakhtiniana de que os géneros do discurso sdo construtos
naturais para as agOes interlocutivas de sujeitos intencionais, em instancias sociais de
comunicagdo, um ponto que nos parece ser consensual é o de que dependemos dos géneros do
discurso para interpretar e avaliar as acdes que realizamos com os discursos. Ao trazermos

esta reflexdo sobre os géneros para a nossa analise, pode-se constatar que € o modelo de
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socializagdo do género “apostila” que o aluno tende a utilizar para construir a sua
competéncia investigativa e compreensiva nos movimentos dialégicos de leitura com o0s
textos cientificos e de divulgacéo cientifica na esfera cultural do curso técnico.

Esse modelo de texto didatizado, assimilado e reconhecido pelos alunos, como um
portador de conhecimento l6gico, sistematico e verdadeiro, constitui-se como dos entraves
para a leitura e produgdo de textos cientificos pelos alunos no discurso da academia. Nessa
perspectiva, ndo é sem razdo que os alunos ao produzirem um texto escrito, a partir da leitura
de um género cientifico de divulgacdo ampla ou restrita, publicado em “livros, sites, boletins,”
néo saibam o que ¢ “introdu¢@o” “ metodologia”, “ pressuposto teorico” etc., considerando-se
que parte significativa da construgdo desse saber-dizer, no curso técnico, tem lugar em volta
de textos escolarizados que enfatizam a construcdo de conhecimentos tedricos-conceituais.
Por ser de natureza didatica, esses textos apresentam padrdes de sentido, forma composicional
e estilo que resultam da situacdo imediata de interagdo escolar, na qual o aluno procura
adequar o seu texto as exigéncias do trabalho docente.

A partir desse viés de compreensdo, pode-se afirmar que o saber que o docente
necessita para ensinar ndo decorre apenas dos saberes “conceituais e, metodologicos” e
“integradores”, mas de saber-dizer para agir discursivamente com a linguagem nos géneros
dos discursos em sua esfera de produgao cultural. Esse saber-dizer ndo exige do professor de
contetdos especificos, um conhecimento tedrico em linguistica ou sobre os géneros do
discurso, mas o desenvolvimento de capacidades para julgar, confrontar, concordar, defender
e explicar ideias, fatos, acontecimentos sobre uma realidade vivida, posicionado
axiologicamente no mundo tedrico.

Para desenvolver essa competéncia, 0 aluno do curso técnico dispbe de uma
organizacdo curricular que envolve aulas teoricas e praticas e, de acordo com o que Flora e
Artur afirmaram em entrevista a pesquisadora, as aulas praticas ndo podem ser reduzidas a um
plano tedrico abstrato, em atividades como “conhecer os tipos de solo de + vegetagdo” ou em
“a gente ndo foi ao tanque de adubo + ndo foi fazer compostagem e ver como funcionava
tudo”. Conforme se pode observar, os alunos reconhecem a importancia da pratica, mas
avaliam também a insuficiéncia dessa agéo.

No contexto do ensino técnico, transformar a natureza dos géneros cientificos em
instrumentos didaticos “facilitadores,” nos processos de construcdo do conhecimento,
contribui para marcar o desempenho do aluno em atividades escritas pelo enquadre do texto
didatico. Nessa condigédo, ndo é possivel ao educando assumir uma “postura de autor” em

relacdo aos textos que I& e escreve, considerando-se que ele ndo dispGe dos recursos
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estratégicos metalinguisticos e discursivos para construir uma compreensdo sobre o que
Ié/escuta como uma atividade de recolocacdo da palavra do outro, em contexto especifico de
significacdo, habilitando-se dessa forma, a construir e responder de forma ativa as varias
propostas de trabalho encaminhadas pelos docentes nos géneros académicos da escrita.

No entanto, nos discursos informados pelas vozes dos docentes, constata-se que o
pressuposto que orienta a producdo/adaptacdo do texto didatizado no género “apostila” é o
mesmo que faz com que o professor Carvalho possa pensar que, oportunizando a imersédo dos
alunos em praticas de leitura desenvolvidas em atividades de “pesquisa” e “coleta de
informagdes” na diversidade de suportes em “livros, sites, artigos cientificos, boletins técnicos
e todo o tipo de publicagdo” (excerto 16, p. 161), podem promover a transferéncia automatica
de habilidades e estratégias (linguisticas, discursivas e cognitivas) para o agir dos alunos na
producdo de textos escritos.

Uma possivel alternativa para superar esse impasse poderia ser a abertura de um
espaco para construir, no coletivo da sala de aula, um projeto para as aulas praticas que
resultasse do conhecimento tedrico veiculado nos textos cientificos e de semidivulgacédo
cientifica, com vistas a sua aplicacdo no sistema de atividades em agricultura ou zootecnia.
Apo6s a realizagdo dessas atividades, o professor poderia abrir um forum de discussbes e
debates com os alunos para avaliar as acOes realizadas, oportunizando aos discentes
construirem uma competéncia discursiva e metalinguistica para o conjunto das agdes nos
géneros cientificos académicos que resultam do ouvir/falar/escrever. Nessas situacdes de
ensino e avaliacdo, o aprendiz “tem o que dizer e pode dizer porque aprendeu a fazer”,
construindo para si mesmo uma orientacdo avaliada sobre o conhecimento tedrico e a pratica
vivenciada por ele, em atividades de investigacdo aplicadas ao campo.

Uma questdo que nos parece fundamental, nesse momento de nossas analises (e aqui
ndo estamos adotando uma posicdo contraria a centralidade dos conhecimentos cientificos
sobre os contetdos especificos), refere-se a questdo construida pelas ideologias do poder
politico, disseminadas nas orientacBes curriculares oficiais para a formacdo de docentes,
conformando o conhecimento estratégico sobre a leitura e a escrita associado as ciéncias
linguisticas e, portanto, uma competéncia especifica dos professores de lingua portuguesa,
conforme podemos contatar no discurso do professor Figueira (excerto 12).

Com base nas evidéncias oportunizadas pelo discurso dos nossos participantes-
professores, lembramos que a proposta para a compreensdo da palavra, por ocasido de sua
utilizacdo como um signo linguistico, em conceitos, definicGes e classificacdes, deslocados

dos seus usos sociais, “[...] pode funcionar sem expressdo externa” e implica sempre no
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processo de compreensdo passiva. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2002, p.35-37). A
compreensdo passiva excluiria, de antemé&o, qualquer possibilidade de resposta ativa, tendo
em vista que esse processo acontece quando o reconhecimento e a identificacdo predominam
sobre a compreens&o.

Na secédo seguinte, examinaremos como 0s professores integram a dimensé&o social e a
dimensdo verbal dos géneros da escrita, a0 encaminharem as atividades que resultam na

producdo de textos escritos pelos alunos.

5.3. Os géneros do discurso académico: condi¢Oes de producdo escrita em atividades

encaminhadas pelos docentes

As afirmacGes de Bakhtin/\VVoloshinov (2002, p. 32-33), de que tudo o que é ideoldgico
possui um valor semidtico e que a propria consciéncia s6 pode surgir e se afirmar como
realidade mediante a encarnacdo material em signos, sdo 0 nosso ponto de partida para a
andlise dos textos escritos pelos alunos, em atividades propostas pelos professores. Com essa
compreensdo, consideramos que “todo texto tem um sujeito, um autor (que fala, escreve)” e,
nesse sentido, o que determina o discurso e da legitimidade a sua palavra na condicdo de
autoria é o seu projeto enunciativo (a intencdo) e a execu¢do desse projeto, sempre definido
na relacdo eu - outro (BAKHTIN 1997, p. 330).

Conforme evidenciado, a producao, distribuicdo e o consumo dos textos variam para
atender aos objetivos e propésitos dos docentes, em circunstancias particulares e especificas
de ensino. No ambito do curso técnico, cabe ao professor, como autoridade legitimada pelo
poder institucional e pelo conhecimento cientifico que detém produzir o género didatizado
“apostila.” Nas situacGes especificas em que sdo propostos, os géneros do discurso cientifico
tornam-se uma espécie de modelo social e cognitivo de interpretacdo que permite a acdo dos
alunos nos géneros discursivos na modalidade escrita. Considerando com Bakhtin/Voloshinov
(2002) que toda prética discursiva € social e ideoldgica, a apostila torna-se, na instituicdo do
curso técnico, um género do discurso que faz parte de um “sistema tatico” previsto para a
acao de construcdo do conhecimento dos alunos pelo grupo de professores, nos eventos
discursivos da sala de aula (CERTEAU, 1994).

Nesse contexto, entendemos que € central a ideia de que a linguagem € uma atividade

socio-historica de carater cognitivo, sistematica e veiculadora de ordens diversas e, nesse
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sentido, um instrumento social com enorme potencial para determinar a racionalizagdo e o
controle das acdes do sujeito investido pelo poder para agir sobre os outros. Nas instituicdes
sociais, portanto, os discursos ndo se constituem como praticas sociais neutras para 0S
diferentes modos da acdo de agdo dos sujeitos sobre a realidade do mundo e sobre os outros,
mas como um modo de representacdo que contribui para a construcdo das identidades sociais,
dos sistemas de conhecimentos, crengas e ideologias que perpassam as relagdes sociais nos
grupos culturais.

Conforme pudemos constatar a partir das falas dos professores, sempre que 0 género
“apostila” é citado, ele é reconhecido como uma convencdo autorizada e legitimada, no
coletivo da instituicdo, para agir em praticas pedagdgicas discursivas de constru¢do do
conhecimento, com foco no conteddo. Nos eventos discursivos da aula, esse género
didatizado, como qualquer outra préatica social, pode apresentar variagdo em relacédo ao estilo,
recursos estilisticos expressivos, forma composicional e suporte (eletrénico ou escrito), de
acordo com o posicionamento avaliativo do professor em cada modalidade de construcéo do
conhecimento cientifico.

Segundo Maingueneau (2005), nas situac6es discursivas de sala de aula, os géneros se
constituem como parte do ethos do professor, ou seja, como “[...] a imagem de si que o
locutor constroi em seu discurso para exercer uma influéncia sobre o seu alocutario”. A nogéo
de ethos retorico é construida pelo autor, com base na retdrica aristotélica e relacionada aos
processos de enunciacdo em que o enunciador deve legitimar o seu dizer pela posicdo
institucional em sua relacdo como um saber. No discurso oral e escrito ele € marcado como
uma voz, um corpo, um tom, incorporado a cena enunciativa. Cada género do discurso (do
cotidiano ou secundario) comporta uma distribuicdo pré-determinada de papé€is que constroi a
imagem de si do locutor. A imagem discursiva de si € assim “[...] ancorada em estere6tipos,
um arsenal de representacdes coletivas que determinam, parcialmente, a apresentacdo de si e
sua eficacia em uma determinada cultura” (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004, p.
220-221).

Para os autores, a dimensdo social dos géneros do discurso pelo ethos, engquanto
modelagem da identidade profissional do docente, desenvolvida em local de trabalho,
estabelece as bases para o enquadramento do outro-aluno nos processos de ensino. Em fungéo
das trocas interlocutivas em situacdes de ensino e aprendizagem, como compreensdo/resposta
ativa do outro, o ethos se manifesta socialmente, nos géneros dos discursos da aula, pelos

elementos do contexto extraverbal expressos pela gestualidade corporal e recursos tonais,



170

construindo um conjunto de atitudes ordenadas pelas praticas sociais e discursivas nesse
grupo cultural.

Para Bakhtin (2003, p.391), “[...] o tom néo é determinado pelo conteudo concreto do
enunciado ou pelas vivéncias do falante, mas pela relacdo do falante com a pessoa do
interlocutor (com sua categoria, importancia, etc.)”. Esse aspecto € tematizado por
Bakhtin/VVoloshinov (2003, p.133-141), quando afirmam que o acento apreciativo mostra que
uma significacdo objetiva s6 se forma pela apreciacdo valorativa do locutor em relagdo ao
grupo social e evolui com ela.

Essas considerages se fazem necessarias por se constituir um ponto relevante para
andlise das situacBes de producdo encaminhadas pelos professores e a producdo escrita que
resulta da pratica pedagdgica de ensino, no Curso em Agropecudria. Nesse contexto, as
situacbes de producdo escrita ttm os modos de sua realizacdo definidos, em instancias
discursivas de sala de aula, pelo exercicio do poder outorgado ao professor em suas atividades
de trabalho.

No contexto de nossa andlise, a situacdo de encaminhamento das atividades
discursivas nos géneros académicos (resumo, relato e trabalho de pesquisa) pelos docentes é
constituida como um momento de avaliacdo. A producdo escrita dos alunos se constitui,
portanto, como parte das coercdes regularizadas pela instituigéo.

Nas situacbes de avaliacdo, o ethos do professor manifesta-se nas propostas de
encaminhamento para a producao textual dos alunos pelo discurso retérico, como uma agéo
previamente planejada (ou improvisada) para ocorrer no tempo e espaco da aula ou em
contextos externos, num tempo futuro, que pode (ou ndo) coincidir como término da
disciplina. Na sua construcdo, o professor realiza o enquadramento do outro-aluno na
condicdo de mero espectador da acdo, sobre o qual recai a acdo de ser avaliado. A partir dessa
posicao, cabe a ele obedecer e seguir as regras, sem opor resisténcia e nem questionar o modo
de avaliagdo. Nessa condicdo, o contetdo cientifico informado nos textos produzidos pelos
alunos torna-se o principal critério para avaliacdo em atividades do tipo pergunta/resposta,
consideradas pelos docentes como eficazes para a acao de ensino e aprendizagem do contetido
cientifico transmitido.

Tendo em vista a centralizagdo dos docentes na avaliagdo, no momento de nossas
entrevistas com pudemos constatar que o ato de corrigir € entendido como parte de um acordo
tacito entre os interlocutores. Para o professor, a avaliagdo se constitui como um evento
relacionado a uma violagdo ou uma ruptura aos termos do acordo firmado para a

aprendizagem do conteudo ensinado. De acordo com Antunes (2006, p.165), ao focalizar
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apenas o erro, “professor e aluno perdem a oportunidade de perceberem também o ja foi
aprendido, o que ja pode ser testado como uma competéncia desenvolvida”. No contexto dos
nossos dados, estamos considerando que 0s movimentos de construcdo de sentido, que levam
os alunos ao erro ou ao acerto, decorrem dos limites e coercOes estabelecidas na situagédo
imediata de encaminhamento da producdo escrita, objetivando o controle do contetdo
cientifico assimilado pelos alunos.

Nesse sentido, defendemos que 0 erro ou 0 acerto nos textos produzidos pelos alunos
se constituem como uma possibilidade de sentido estabelecida pelo leitor/autor para o
enquadramento das vozes inscritas no objeto textual, sobre o qual ele atua para alcangar um
objetivo ou realizar uma determinada intencéo.

Apesar de o foco de nossa analise ser o encaminhamento do professor e a producao
escrita do aluno, as atividades escritas sdo sempre precedidas da leitura de um (ou mais) texto
cientifico de divulgagdo em esferas jornalisticas e escolares/académicas. Por ndo ter
construido no processo de sua formacdo uma consciéncia de que os enunciados produzidos
nesses discursos se constituem de formas variadas nos géneros, os docentes solicitam a leitura
dos alunos sem explorar a dimensao social e verbal dos usos e as diferentes formas de dizer
nessas esferas. Nessas situacdes dialégicas com as vozes nos textos, consideramos que a
compreensdo como reposta ativa envolve também a construgdo de estratégias inferenciais.
Nesse sentido, torna-se necessario definir o que estamos entendo essas estratégias, em
situacOes de leitura/producdo escrita nos géneros do discurso escolar/académico, uma vez que
as dimensdes social e verbal ja foram explicitadas no capitulo Il (p. 32-57).

Para Marcuschi (1985, p.3), as atividades de leitura e de producdo textual se
constituem como um processo inferencial que envolve o contexto social, cultural e cognitivo.
Nesse estudo, 0 autor apresenta um quadro para uma possivel classificacdo tipoldgica das
inferéncias para todo e qualquer tipo de texto, identificando a inferéncia do tipo “logico”
como uma atividade mental mais utilizada pelos individuos no cotidiano de sua vida diaria e
comumente associada ao senso comum.

Na analise dos géneros “resumo”, “relato” e “trabalho de pesquisa,” além dos aspectos
relacionados as condigdes genéricas, consideramos, com base em Marcuschi (2001) e
Maténcio (2002), que a atividade de producdo escrita dos alunos resulta como um processo de
retextualizacdo?. Para Marcuschi (1985, p.3), a leitura/escrita

% Estamos considerando a retextualizagdo, seguindo Marcuschi (2001), quando afirma que retextualizar é
transformar um texto em outro. Ao explicitar as variaveis que interferem no processo de retextualizagéo, o autor
sugere que a alteracdo dos fatores que constituem as condigdes de produgdo/recepcao do texto, os propositos
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é um processo de selecdo que se da como um jogo, com avango de
predicdes, recuos para correcdes, ndo se faz linearmente, progride em
pequenos blocos ou fatias e ndo produz compreensbes definitivas. Trata-se
de um ato de interacdo comunicativa que se desenvolve entre leitor e o autor,
com base no texto, ndo se podendo prever com seguranca 0s resultados.
Mesmo os textos mais simples podem oferecer as "compreensdes” mais
inesperadas (MARCUSCHI, 1985, p. 3).

Com base nessa concepgdo de leitura, o autor estabelece as atividades de
leitura/escrita, evidenciando, nessa acdo, o papel da memoria, entendendo-a “[...] como um
conjunto dindmico de conhecimentos que funcionam como hipétese de trabalho a serem
ativadas pelo input textual”. Ao enfatizar o aspecto de dinamicidade da memoria, o autor
afirma que é por essa razdo que o sujeito ¢ capaz de “[...] rever seus esquemas, refazer suas
hipoteses e reorientar a compreensao”. Além do destacado papel da memoria, o autor
evidencia ainda, nesse processo, 0 contexto sociocultural, os conhecimentos de mundo, as
experiéncias, as crencas individuais na organizagdo das inferéncias no ato de ler.

Obijetivando fornecer um modelo geral (mesmo que provisério), que dé conta de “[...]
todo e qualquer tipo de reproducdo de texto (compreensdo, interpretacdo, parafraseamento,
etc.)”, Marcuschi (1985, p. 7) propde um esquema geral das inferéncias em trés grupos, com
varios subtipos, que serdo explicitadas a medida que forem se fazendo necessaria em nossas
analises.

As inferéncias do primeiro grupo sdo classificadas como “inferéncias logicas”
(dedutivas, indutivas e condicionais) e baseadas em relacdes logicas, submetidas aos valores
de verdade na relacdo entre enunciados/proposicdes. Para o autor, estas inferéncias tém o seu
uso na vida cotidiana e, em geral, ndo sdo explicitadas nos processos de retextualizagdes por
seus resultados obvios.

O segundo grupo de inferéncia sdo as “analdgico-semanticas” (por identificacdo
referencial, por generalizacdo, por associagcbes, por analogia, por composicdo e
decomposicdo). Esse grupo de inferéncia é baseado no texto/discurso, no conhecimento dos
recursos lexicais e nas relagdes semanticas. Nesse grupo, segundo Marcuschi (1985, p. 7-8),
as inferéncias analdgicas sdo as que mais se fazem presentes na leitura dos textos,
considerando que na linguagem “[...] certas analogias séo feitas com base nas propriedades

dos termos ou nos sentidos das sentengas/enunciados”.

comunicativos dos interlocutores, a situacdo de producgdo, o espaco e o tempo e os modos de textualizam sdo
determinantes (em diferentes graus de acordo com a situagdo de producédo) para os resultados apresentados na
textualizacéo.



173

Segundo o autor, essas associa¢fes semantico-analdgicas resultam, em geral, da
polissemia e da ambiguidade, “dois principios que servem tanto a economia como a
redundéancia linguistica”. O terceiro grupo, denominado “inferéncias pragmaticas culturais”
(conversacionais, experienciais, avaliativas, cognitivo-culturais), tem como base o0s
conhecimentos, experiéncias, crengas, ideologias e axiologias individuais. Esse grupo de
inferéncias, de acordo com o autor, se constitui como aquele que aparece com mais frequéncia
nos processos de retextualizacdo/reproducdo de textos. A formacdo individual e a condicédo
sociocultural sdo responsaveis por este tipo de inferéncia na leitura de textos “e formam, em
geral, o principio da diferenca” (destaque do autor) (MARCUSCHI, 1985, p. 7-8).

No periodo de nossa observacdo em sala de aula, constatamos que as atividades
inferenciais pragmatico-culturais, baseadas em experiéncias individuais, associadas ao
conhecimento de senso comum sao, em geral, reconhecidas pelos docentes como um “saber
pratico”. Por se constituir como um saber pragmatico e tacito, esse conhecimento é avaliado
como um padrdo que foge ao compromisso com a construcdo do conhecimento cientifico,
assumido pelo docente e, por essa razdo, incapaz de resolver os problemas mais complexos,
envolvendo, por exemplo, “problemas do uso inadequado do solo”. Um acontecimento que
consideramos exemplar, nesse sentido, ocorreu quando o professor Carvalho propde aos
alunos um teste de sondagem, no primeiro dia de aula, elegendo como tema “os agentes
responsaveis pela erosdo do solo agricola”. No momento em que constrdi perguntas sobre o

tema, o professor vai comentando algumas quest@es, oportunizando o seguinte didlogo:

Prof. Os agentes responsaveis que provocam erosdao [..] + sdo 0S
responsaveis diretos por promover a erosdo do solo [...] Quem é que
provoca erosao? Quais sdo os elementos? Se vocé tiver em mente
algum desses + desses agentes + vocé coloca + se no momento nao se
lembrar de nenhum deixe em branco

Al.Partic. Tem muita coisa + + varrer terreiro +

Prof. Chama-se a erosdo da vassoura + - sO que as dimensdes sdo
obviamente diferentes né? O volume de terra do solo extraido [...]

(Prof. Participante: Carvalho)

Conforme  podemos constatar nesse fragmento, ao  construir uma
compreensdo/resposta para a questdo cientifica apresentada pelo docente sobre a erosdo do
solo, o aluno a realiza a sua compreensao através de um pensamento em que as agfes Sao
avaliadas por identificacdo referencial com uma situacdo especifica, vivenciada pelo sujeito

no cotidiano, identificada como “‘varrer terreiro”. No entanto, essa referéncia ndo decorre de
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uma consciéncia individual, mas de uma visdo compartilhada do sujeito pela linguagem nos
grupos, em suas esferas culturais. A partir dessa exemplificacdo, pode-se inferir que, para
além da compreensdo de que esses procedimentos funcionam apenas como formas de
raciocinio simplistas ou elementares, esses discursos sinalizam para uma nova compreensao
do discurso da ciéncia que consiste em promover a socializagdo de adolescentes pela
construcdo e atribuicdo de significados a conceitos, simbolos e convengdes da comunidade
cientifica. Nesse sentido, seguimos Driver et al. (1999), quando reconhecem que uma
maneira de promover esse conhecimento em sala de aula € inserir o aluno no contexto de
tarefas relevantes de construcdo de conhecimento, em interacdes dialdgicas nos eventos
discursivos da aula.

Essa perspectiva social e historica de aprendizagem reconhece o pioneirismo do
pensamento filoséfico de Bakhtin e seu Circulo, quando prop6e que a compreensao resulta da
atividade mental entre duas consciéncias. Nessa proposta dos autores, é possivel perceber um
encaminhamento para a questdo ideoldgica no discurso, integrando a experiéncia objetiva e
concreta dos individuos em instancias do cotidiano para evoluir, pelo didlogo, nas diferentes
situacbes sociais de interacdo de construcdo de conhecimento nas esferas
escolares/académicas (BAKHTIN/ VOLOSHINOV, 2002, p.42-48). Nas palavras do autor:

Esses produtos ideol6gicos instituidos conservam constantemente um elo
organico vivo com a ideologia do cotidiano; alimentam-se de sua seiva, pois
fora dela, morrem, assim como morrem por exemplo, a obra literaria
acabada ou a ideia cognitiva se ndo sdo submetidas a uma avaliagdo critica
viva(BAKHTIN,1997, p.341-348).

Dessa reflexdo do autor, pode-se inferir que os objetos cientificos ndo existem como
consciéncia universal e nem emanam de um ato de consciéncia individual isolada, mas das
situacOes de conflito em situa¢bes de comunicacdo real, em movimentos dial6gicos entre a
estabilidade e instabilidade. Compreender implica estabelecer julgamento de valor. E
impossivel estabelecer um juizo de valor sem criticar. A “critica”, segundo o autor, decorre da
capacidade do sujeito para refletir, confrontar, defender e explicar ideias, fatos, argumentos
como compreensdo/resposta ativa a palavra do outro.

Considerando o0 contexto para esses atos no curso técnico, 0 NOSSO pressuposto é o de
que os docentes constroem para si mesmos uma posi¢ao de autoria nos textos didaticos que

produzem pelos movimentos dialdgicos de assimilagdo e distanciamento das vozes da ciéncia,
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do aluno, da pedagogia, dos autores dos textos cientificos lidos, e s6 entdo tomam uma
decisdo consciente para o0 enquadramento do outro-aluno em relacdo ao conteudo cientifico, a
ser transmitido em praticas pedagdgicas de ensino e construcdo do conhecimento.

Por ocasido do encaminhamento das atividades escritas dos alunos, os indicios dessa
autoria presentificam-se nos discursos docentes através dos indices de modalizacdo da posicao
do falante, materializada nos enunciados verbais como parte das decisdes do professor em
relacdo a forma composicional, ao estilo e ao tema na construcdo dos textos de
semidivulgacdo cientifica de natureza didatica.

Vejamos 0 modo como o professor Pereira encaminha a sua proposta de producao

escrita no género resumo.

Situacéo de producéo 1: o resumo.

Prof. Partic. Eu quero que vocés me facam um resumo + + de no MAXIMO
+ quinze linhas (15) + apontando+ justamente as ideias principais do texto +
ok? + entdo vocés vao colocar o cabegalho + nome da escola + da aula e [...]
me entregar hoje + até o término da nossa aula + + [...] fagam a leitura do
texto ++ um resumo de no maximo +

[Al. Partic. DESSAS quatro folhas ?

Prof. Partic. ISSO ++eu quero saber + o poder de sintese de vocés + certo?
Leiam o texto + marquem as partes principais + +ndo copiem [...] isso ai vai
valer nota pra avaliagdo + [...] leiam primeiro o texto antes de fazer qualquer
coisa + +certo? Comecem (Participante: Professor Pereira).

A producdo textual dos alunos no género resumo foi apresentada pelo professor
Pereira, na modalidade de “Avicultura”, como uma pratica pedagogica de avalicdo e, nesse
sentido, a tarefa deveria ser realizada por cada aluno, no espaco e no tempo da aula.
Entretanto, fugindo ao padrdo de sua ocorréncia, em situacdes previamente planejadas, essa
pratica didatica decorreu de um comentéario do aluno, no evento de sala de aula, expressando a
sua opinido sobre a presenca de hormonio na carne de frango. Ao construir uma
compreensdo/resposta ao aluno, o professor inicia 0 seu movimento dialdgico pelo
distanciamento da palavra do interlocutor, contrapondo a esse discurso o argumento
envolvendo os altos custos financeiros para a obtencdo de um horménio sintético e os baixos
resultados encontrados em termos de crescimento das aves. ApoOs esta breve réplica, ele

retoma, normalmente, a sequéncia do conteudo no evento da aula. Na aula seguinte, o
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professor apresenta uma proposta para a atividade escrita dos alunos, no género resumo, a
partir da leitura de um texto-base.

Nessas situacGes de producdo, observa-se que o ethos da autoridade docente é
legitimado pela participacdo do aluno na cena enunciativa. Esse aspecto empresta
credibilidade a sua fala e o autoriza a fazer opc¢Bes em relacdo a atividade que vai ser
proposta, conforme se pode perceber na modalizagéo lexical em “eu quero” (linhal), realizada
como uma acdo retdrica no tempo presente pelo enquadramento do outro, no enunciado “eu
quero que vocés me facam um resumo” (linha 1).

Ap0s estabelecer uma breve pausa na fala, o professor realiza o enquadramento do
aluno pela formulagdo de estratégias textuais de sumarizagéo, atraves da indicacdo do nimero
de linhas (15), realcando a realizacao retdrica dessa acdo pela adogdo de um tom mais alto na
v0z, na expressdo “no maximo”, (linhas 2-3). No movimento enunciativo que segue, 0
professor prossegue com essa intengdo, sinalizando para outro recurso estratégico dessa
atividade de producéo textual, pela modalizacdo do item lexical “apontar”, na expressao
“apontando + justamente, as ideias principais do texto” (linha 2), seguindo com a indicagéo
dos elementos pré-textuais tipicos dos géneros escolarizados, conforme sinalizado em
“cabegalho,” “nome da escola” “da aula” (linhas 3-4), e de aspectos burocréticos realizagdo da
atividade (linha 4).

Por ocasido de nossa observagdo em sala de aula, percebemos que essas situagcdes
discursivas de avaliacdo sdo responsaveis por estabelecer, no cenario da sala de aula, uma
expectativa de instabilidade e inseguranca nos alunos. Nesses momentos, percebe-se que a
entrada do professor e os sobretons do poder expressos em sua fala sdo interpretados pelo
interlocutor a partir de novos significados. Os alunos que ja& se encontravam na sala,
conversando e movimentando-se informalmente, realizam movimentos rapidos de volta a seus
lugares, para ouvir, atentamente, o discurso do professor. Essa atencdo, no entanto, passa a
compor uma nova cena enunciativa, em que o professor fala movimentando-se entre as
fileiras de alunos silenciosos. No momento em que ele faz uma pausa na fala, um aluno que ja
havia recebido o texto, observando o nimero de paginas a serem lidas, realiza um movimento
inusitado, nessas situacdes retoricas, procurando chamar a atencdo do professor para aspectos
contraditérios das condi¢bes de producdo impostas pela extensdo do texto em “DESSAS
quatro folhas? (linha6).

Ao construir uma reagédo-resposta ao problema identificado pelo aluno, o professor
ignora a intencdo presumida no enunciado do discente, reafirmando o seu discurso autoritario

anterior através do item lexical “isso” (linha 8), construindo uma argumentacdo a partir de
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uma orientacdo avaliada sobre o objetivo da atividade, realizada de maneira enfatica no
enunciado pela modalizacdo da expressédo “eu quero saber” (linha 7) e pela indicagcdo das
etapas a serem seguidas no processo de retextualizacdo do resumo, sinalizada pela
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modalizacdo lexical dos itens lexicais “ler” e “marcar,” seguidos por expressdes que
identificam o modo como deve ser realizada (linha 8). O docente finaliza o seu discurso
apresentando duas recomendagdes que podem assegurar 0 sucesso da agdo de sumarizar e,
consequentemente, uma boa avaliagdo do desempenho do aluno, nos enunciados ‘“nio
copiem” e “leiam primeiro o texto”, seguidos da ordem “comecem” (linhas 8-10).

Conforme se pode perceber, a produgdo de resumo na instituicdo escolar é concebida
no ensino bésico, como um processo instrucional. Dessa forma, a representacdo do professor
no encaminhamento da producdo dos alunos tem como objetivo a identificacdo das ideias
centrais do texto-base, conforme se pode perceber nas instru¢bes do professor Pereira em
“leiam o texto + marquem as partes principais + ndo copiem”. Nessas orientacfes, ndo se
pode deixar de destacar que as instrucdes voltadas para as estratégias de controle sobre as
informacBes referenciais do texto tem como base a ldgica estruturalista, na qual se
apresentavam aos alunos somente os esquemas da superestrutura textual que deveriam ser
repetidos em outra producao.

Dessa forma, as representacdes dos alunos para a atividade de textualizagdo implicada
da producdo do género resumo (que pressupbe a determinagdo de uma nova intengédo
comunicativa) ndo fazem parte do conhecimento prévio de leitura, a partir do qual os alunos
poderiam construir um conceito de resumo, envolvendo a compreensao do objeto lido como
parte de um projeto enunciativo do autor, bem como dos fatores sociais, contextuais e
linguisticos/discursivos que cercam o funcionamento do objeto texto numa dada esfera
cientifica, em um novo contexto.

Como consequéncia dessa pratica, € possivel explicar por que os alunos entendem que
a tarefa de resumir demanda apenas a manutengdo das ideias do texto-base pela assimilagédo
da voz do autor. Como o docente ndo coloca o aluno em contato com 0s géneros da esfera
jornalistica em sala de aula, o aluno ndo dispbe de recursos estratégicos linguisticos e
discursivos para estabelecer sentido na leitura do texto-fonte, produzido por Bellaver, na
esfera jornalistica. Nesse sentido, ao realizar pela leitura do texto, os movimentos de
assimilacdo ou distanciamento para o enquadramento das vozes, 0s alunos ndo dispdem de
recursos estratégicos inferenciais que Ihes permitam posicionar-se de forma avaliada ao seguir
as instrugdes do docente para “identificar”, “grifar”, decidindo aleatoriamente entre o que é

principal ou secundario no jogo enunciativo do texto-base.
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Por entender que as formas de realizacdo e participacdo em praticas sociais de leitura e
escrita s&o modos culturais de utilizacdo da linguagem nos discursos, situados nas esferas
ideoldgicas do poder, examinaremos no projeto enunciativo do texto-base,’ distribuido com
os alunos pelo professor em uma versdo digitalizada, como uma cépia do texto-fonte “O mito
do hormoénio na carne de frango,” produzido Bellaver (Anexo E 1), a diversidade de sentidos
que tentaremos reconstituir.

No momento em que o professor entregou o texto aos alunos, a pesquisadora também
recebeu um exemplar. Na oportunidade, observamos que o texto-base é construido como uma
versdo similar digitalizada do texto-fonte”. Nesse novo formato impresso, o professor
apresenta 0 mesmo titulo do texto-fonte, na parte superior e central da pagina, com destaque
para a fonte (letras mailsculas e negrito). A indicacdo de autoria aparece logo abaixo do
titulo, situada na margem direita da pagina, com destaque no uso de letras em negrito, seguida
das credenciais académicas da identidade da pessoa fisica do autor, “médico veterinario
PhD”, e do vinculo profissional do autor “Pesquisador da Embrapa Suinos e Aves”, seguido
da indicacdo do e-mail para contato.

Consideramos que o titulo e as credenciais de autoria do texto cientifico foram, com
certeza, decisivas para que o professor, como um leitor especializado pudesse fazer a sua
opcdo em relacdo a leitura/producdo a ser proposta para os alunos na atividade de producéo do
género resumo. No entanto, ao ser transposto para uma pratica pedagdgica de leitura, esse
texto é submetido a uma nova editoracdo para adequar-se aos parametros de didaticidade,
concebidos pelos docentes para 0s processos de textualizacdo reconhecidos pelo leitor-aluno.
Com isso, o texto chega para o aluno desconectado do suporte de publicagdo o jornal online
“Nordeste Rural: negdcios do campo™.

Esse modelo de texto escolarizado, retirado de sua esfera de
producdo/circulacao/recepcdo de origem (a esfera jornalistica) e reposto em um campo de
trabalho que tem como fim especifico a identificacdo de conteddo/tema cientifico, reduz as
possibilidades de construcdo de sentido pelo aluno, oportunizadas pela dimenséo social e
ideoldgica do género do discurso “artigo cientifico de divulgagdo ampla” (esfera jornalistica,
a posicdo de onde o autor fala, o que diz, como diz, a constru¢do da voz de autoria a esfera
social que representa, a sua apreciacdo de valor sobre o tema, etc.); e pela dimens&o verbal do
artigo jornalistico (conteudo tematico, interlocutor, constituicdo das vozes, fatos, dados), que

27 O texto-base ndo foi introduzido na anélise por ser muito longo, embora consideremos que a sua leitura exige
0 conhecimento do texto como um todo.

%8 O texto fonte foi publicado no endereco eletronico:
www.nordesterural.com.br/nordesterural/matler.asp?newsld=4199
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sustentam e dao credibilidade aos argumentos de autoridade do autor, bem como das
configuragdes estilistico-composicionais relacionadas aos processos de comunicacdo
jornalistica, (secdo, extensao do texto, normas editoriais, acentos valorativos etc.).

Estas duas dimensdes dos géneros do discurso constituem, para Bakhtin e todo seu
Circulo, o contexto extraverbal, a partir do qual os leitores constroem determinados
significados a partir de um dado tema, em situa¢fes de comunicacdo especifica entre dois
individuos ou grupos e na estabilidade relativa das esferas primarias do cotidiano migram para
as esferas secundarias, em situacdes sociais mais complexas, em razdo da especificidade do
trabalho e da comunicacédo dos sujeitos.

Considerando a dimensdo socio-ideoldgica e historica do género do discurso “artigo
cientifico de divulgacdo ampla” do texto-fonte, poderiamos pressupor que uma possivel
intencdo do autor para a escrita desse texto poderia ser determinada, por exemplo, pela acéo
de impedir uma possivel retragdo no consumo da carne de aves, com impacto direto na
economia (interna e externa) e na oferta de emprego. A partir dessa situagéo de produgéo, 0
autor pode assumir uma posicao avaliada para o enquadramento do possivel leitor e tomar a
decisdo de publicar o seu artigo, em um jornal online, adaptando-o a uma forma
composicional e estilo de género de divulgago cientifica de carater amplo®® (REINALDO,
1990), excepcionalmente, escrito por um profissional pesquisador, como voz de autoridade
legitimada pela esfera jornalistica por sua competéncia e 0 seu saber.

Esse conjunto de possibilidades poderia orientar Bellaver a tomar decisdes
relacionadas a forma composicional do artigo, organizando a estrutura verbal dos enunciados
em seis paragrafos, ordenados em funcdo da importancia do tema, do leitor virtual e do
veiculo de publicacdo. Observemos como se da a construcao de sentido, tendo como horizonte
social e tematico “a presenga do hormdnio na carne de frango” em cada paragrafo.

Os 1° e 2° paragrafos sdo construidos por enunciados que legitimam o posicionamento
do articulista e pesquisador, pela assimilacdo da voz do setor profissional que representa, para
construir a sua argumentacao, apresentando resultados quantificados, alcancados pelo setor da

avicultura comercial brasileira.

% O discurso de divulgacéo cientifica de carater amplo é explicitado, por Reinaldo (1990), como um discurso
construido no ambito da imprensa através de jornalistas profissionais que, apesar de conhecerem o assunto, nao
sdo pesquisadores. Neste trabalho, estamos considerando que o veiculo de publicagdo “jornal” caracteriza essa
publicagdo como de carater amplo. Por outro lado, tendo em vista a especificidade do tema e dos possiveis
leitores, a condicdo de autor com formacdo académica especializada e pesquisador da EMBRAPA (Empresa
Brasileira de Pesquisa Agropecuaria), vinculada ao Ministério da Agricultura e Abastecimento, imprime maior
grau de legitimidade e verdade ao texto publicado neste veiculo de comunicacéo.
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No 3° parégrafo, 0 autor apresenta e problematiza o tema-titulo, 0 mito do horménio
da carne de frango. Nesse enunciado, ele se posiciona de forma avaliada, pela assimilacdo da
voz cientifica especializada, para desqualificar os discursos da midia que associam 0 uso do
horménio na alimentacéo animal aos problemas relacionados a satude humana, sinalizado para
o leitor/interlocutor como “questionamentos tecnicamente leigos” (linha 38). A relevancia do
contetdo cientifico especializado é construida pela utilizacdo de alguns recursos graficos,
realizados por um recuo na margem esquerda em trés paragrafos, precedidos de nomeacéo
alfabética.

No 4° paragrafo, o autor elege outro aspecto polémico do horménio, relacionado a
producdo organica e a producdo industrial, para apontar ambas as alternativas como viaveis e
saudaveis para o consumo e alimentacdo humana.

No 5° pardgrafo, o autor assimila voz da autoridade cientifica especializada,
construindo uma argumentacdo pela citacdo direta de &rgdos oficiais (nacionais e
internacionais) que normalizam, regulamentam, controlam e certificam, objetivando a redugéo
dos riscos (quimicos, bioldgicos e fisicos) para a saide humana.

No 6° paradgrafo, o autor conclui o texto, com 0s novos avangos da pesquisa em
avicultura, destacando aquelas relacionadas a especificidade de sua é&rea de atuacdo,
envolvendo os processos de melhoramento genético das aves e de todo o sistema de producéo,
tendo em vista as novas exigéncias do mercado econdémico de aves.

Em razdo desse horizonte social e tematico, assumimos que a posi¢do de autoria de
Bellaver, no género artigo, ndo € a de um cientista em situacdes de comunicacdo académica
entre seus pares, mas a figura de um homem publico, assumindo, temporariamente, o papel de
jornalista que deve tornar inteligiveis fatos e dados cientificos acessiveis a um grande publico,
considerado leigo.

Do ponto de vista da autoria, este projeto discursivo do autor para o seu texto escrito,
resulta também de um processo de adaptacao/reformulacdo de um discurso cientifico fonte
para um discurso cientifico de divulgacdo ampla e, nesse sentido, observa-se que tanto o
discurso cientifico de divulgacdo como o de natureza didatica sdo construidos por
movimentos dialdgicos de enquadramento do outro pelo distanciamento. Nesse sentido,
estamos considerando que a “postura de autor,” no texto de divulgagdo cientifica como no
texto cientifico didatico, tem como intencdo subtrair, estrategicamente, as marcas da
herogeneidade das vozes da histéria desse conhecimento na tentativa construir um discurso

verdadeiro.
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Esses movimentos estratégicos de compreensdo em leitura/producdo escrita, nos
géneros do discurso, ndo fazem parte dos saberes necessarios ao professor que desenvolve as
suas atividades pedagogicas em areas de tecnologia ou ciéncias exatas. Em geral, o que se
percebe, quando de nossa imersdo em sala de aula, € que esses profissionais fazem uma opcéo
de trabalho pela transmissdo de contetdos conceituais cientificos, como dogmas de juizos
tedricos, apresentados como verdades eternas e absolutas, independentemente das verdades
construidas pela experiéncia do outro, um sujeito que pensa, analisa, reflete e toma a palavra
para interpretar uma realidade, tornando-se capaz de saber-fazer e saber- dizer/escrever, nos
géneros do discurso, em suas esferas de atuagdo. Essa palavra do outro, no contexto
institucional escolar, no entanto, ndo é uma posi¢édo autorizada (BAKHTIN, 2010c).

Ao trazermos essas condicdes de producdo de leitura do texto fonte, reproduzidas
textualmente pelo texto-base, reconhecemos que o “saber fazer” dos docentes, em situacdes
de construcdo de conhecimento e avaliacdo é aquele informado pelo pensamento racionalista
técnico cientificista, responsavel por construir grande parte dos mitos, crengas e esteredtipos
gue ainda alimentam o imaginario e a representacdo dos profissionais em educacao.

No ambito do curso técnico, conforme pudemos constatar ao longo de nossas
entrevistas com os docentes, 0 pensamento racional que orienta a construcdo do objeto de
ensino determina a construcdo do modelo didatico do professor, na posicdo de mediador
privilegiado, para a criacdo do género “apostila”, considerando que a inten¢do de seu projeto
de cientificidade nesse curso tem como objetivo transmitir um conhecimento cientifico
sistematico e verdadeiro. Justifica-se, dessa forma, a sua opcdo por formas textuais que
possam compor 0s aspectos estruturais de conceitos, definigdes, classificagcdes e explicacoes,
em praticas de leitura ritualizadas e congeladas em um dado contetdo de ensino.

Em funcdo dessa orientacdo, ao apresentar uma proposta de encaminhamento para a
producdo textual dos alunos, o professor tem como pressuposto a ideia de que o texto contém
em si mesmo apenas um sentido e, por essa razao, ele supde que identificar as ideias centrais
do texto é uma tarefa muito simples e a mais adequada para a acdo escrita de sumarizar um
texto, apds uma atividade de leitura.

No entanto, conforme se pode observar na analise das condi¢des de producédo do texto-
fonte, estabelecer estratégias para agir com 0s géneros do discurso escrito ndo é uma tarefa
facil, considerando que a realizacdo desse processo vai depender das situacBes que
determinam a sua producdo. Dessa forma, ao enquadrar a produgdo escrita dos alunos pela
nomeacao de um determinado género de discurso, o professor e o aluno devem ter clareza das

particularidades e caracteristicas que constroem as a¢cdes nesse género no social e na cultura,
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uma vez que a nomeagdo de um género ndo resulta de uma acdo sistematica e nem
homogénea. Nesse sentido, podemos encontrar 0 género resumo em contracapas de livros,
resenhas criticas de filmes em revistas, jornais CD, DVD, jogos eletronicos, etc., objetivando
convencer o leitor a assistir/ouvir determinado filme/aloum musical ou adquirir/ler
determinado autor.

Em situacgOes de escrita académica, pode-se observar que o género resumo tem o seu
uso determinado como um género intercalado na estrutura composicional de outros géneros,
em artigos cientificos, teses, dissertagdes, projetos de pesquisa, como parte de recursos
graficos multimodais, em processos de sumarizacéo de resultados de dados quantificados em
tabelas, figuras, quadros, descrevendo um modo de realizacdo do trabalho
cientifico/académico em géneros ja estabilizados e legitimados pela comunidade cientifica.
Nessas situacdes, observa-se que é a vinculacdo desses textos a uma dada situacdo
comunicativa de interacdo nos discursos que nos indica a sua especificidade genérica.

No curso profissionalizante, as situacdes de producdo escrita do género resumo sao
determinadas por uma pratica pedagogica de avaliacdo, no espaco e tempo de sala de aula.
Nesse ambito, a experiéncia internalizada pela consciéncia dos alunos com a leitura dos textos
escritos do discurso cientifico decorre, exclusivamente, das atividades de leitura mediadas por
textos didaticos/escolarizados no género “apostila”. Essa condicdo de leitura sugere que a
producdo escrita dos alunos é marcada pelas caracteristicas dos discursos didaticos, cuja
materialidade textual é marcada pelo apagamento sistematico das vozes citadas e dos conflitos
entre diferentes formas de argumentacdo. Como resultado dessa pratica de leitura, o aluno 1é o
texto cientifico de divulgacdo (ampla ou restrita) como se fosse didatico, ou seja, um texto
que possui apenas uma voz de autoridade — a voz da ciéncia que ensina 0 que é certo,
verdadeiro e absoluto. A partir dessas condi¢des de leitura, vejamos como 0s alunos
constroem uma compreensao para os textos cientificos, nos processos de textualizagéo.

Para analisar as producdes escritas dos alunos, estamos considerando que a situacéo de
producdo se configura a partir de um duplo enquadre: i) do interlocutor real, o professor, na
posicao de leitor /avaliador do texto por ele produzido e ii) do interlocutor virtual, na posicao
de autor do texto-fonte. Considerando que 0s géneros sdo modelos sdcio-historicos,
orientados para as acOGes dos sujeitos nos processos de textualizacdo, examinaremos 0s
recursos linguisticos/discursivos utilizados pelos alunos, para marcar o enquadre do outro em
seu proprio discurso.

Para a sele¢do da amostra, elegemos como critério duas produgdes dos alunos, (Anexo

E), avaliadas pelo professor como um bom resumo (textol), e outro, considerado insuficiente
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(texto2), sinalizado pelo professor com um marcador (+ +) e (- -), na capa dessas producdes.
Os significados dessas marcas foram apresentados pelo professor a pesquisadora, em
entrevista previamente agendada com ele, ap0s a correcdo dos resumos dos alunos. Na
oportunidade, pudemos constatar que o critério de escolha do professor Pereira coincide com
0s objetivos do autor do texto-fonte, ou seja, construir um ponto de vista avaliado sobre um
tema cientifico para um aluno/ leitor “tecnicamente leigo”. No texto-base (Anexo E.1) e no
texto-fonte, esse juizo tedrico € informado pela manipulagdo de dados obtidos de diversas
fontes de pesquisa e, por ocasido da construcdo de sua argumentacao, vao dar sustentacdo ao
seu discurso. Para o docente, 0 acesso a intencionalidade do autor encontra-se, explicitamente,
marcada no titulo do texto-base. Vejamos como os alunos realizam o processo de sumarizacdo

do texto-base, a seguir:

Texto 1

O mito do hormonio na carne de frango

A avicultura comercial brasileira é formada pelos setores de reproducéo,
de producéo de ovos de mesa e de producao de carne.

Os frangos de corte sdo tecnicamente produzidos para alcangarem um
peso médio de 1,5 kg em 42 dias, com uma conversao de 1,8 kg de alimento
por kg de ganho de peso.

O sucesso da producéo de aves dos ultimos 40 anos foi conseguido com
muito esforgo de pesquisa na ciéncia animal. Com tecnologias na alta
qualidade genética dos plantéis, nutricdo adequada no crescimento, controle
de doencas é que chegamos ao excelente desempenho das aves. S6 que a
midia coloca a indUstria avicola brasileira sob suspeita de colocar hormonio
na carne de frango, s6 que isso é impossivel, pois 0s horménios de
crescimento sdo substancias proteicas, que se usadas nas dietas ndo teria
efeito farmacoldgico, pois seria destruido pelas enzimas do sistema digestivo
das aves. Portanto é inviavel uséa-los nas dietas das aves. (Participante-aluna:
Horténcia)

No texto 1, a aluna constréi uma posicdo de autoria para o processo de retextualizagdo
no género resumo, pelo enquadramento da voz do interlocutor real, o professor, e pelo
enquadramento da voz do interlocutor virtual, autor do texto-base. A partir da assimilacdo das
vozes de autoridade da ciéncia e da voz pedagogica, podemos constatar que a aluna constréi o
seu projeto enunciativo para o género resumo, utilizando estratégias de copia e alguns
apagamentos e substituicdes de trechos do texto-base, localizados na atribuicdo do titulo e no
parégrafo inicial, no desenvolvimento da argumentacdo e no desfecho. Ao propor um titulo

para o resumo reproduzindo as mesmas palavras do texto-fonte e do texto base, mesmo sem
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ter sido solicitado pelo professor, a aluna parece afirmar um compromisso de fidelidade com
as ideias do autor. Por outro lado, pode-se considerar também que a iniciativa da aluna para a
proposta do titulo deve-se a um conhecimento estratégico, construido no ensino fundamental e
veiculado nos livros didaticos de lingua portuguesa, quando solicitam a producdo de um texto
a partir da formulag&o de um titulo.

No paragrafo que inicia o texto, a aluna constréi o movimento dialdgico pelo
enquadramento do seu interlocutor real - o professor - e as condi¢des por ele determinadas
para a realizacdo da tarefa. Por considerar que ambos partilham o mesmo conhecimento sobre
0 contetdo tematico, no evento discursivo da aula, a autora utiliza estratégias de reducao
semantica nas linhas 5-6, em relacdo a alguns termos, cujo sentido pode ser recuperado no
inicio do enunciado, a exemplo do item lexical “aves” por um termo geral “avicultura”,
mantendo a mesma informacéo do texto-base, tal como ocorre em [...] a avicultura comercial
brasileira é formada pelos setores de aves de reproducdo, de producdo de ovos de mesa e de
producdo de carne”. Orientada pela segmentagdo do tema “os frangos de corte” (linha 7), ela
organiza o conteido informacional no segundo paragrafo, através de estratégias pragmatico-
culturais experienciais, vivenciadas em suas praticas de constru¢cdo de conhecimento em
avicultura. A selecdo dos argumentos evidencia os aspectos técnicos positivos que resultam
do manejo adequado das aves, considerando as evidéncias dos dados quantificados,
apresentados pelo pesquisador-autor, em relagdo ao peso das aves e a oferta alimentar,
conforme sinalizado nas linhas 7-9.

Na construcdo do terceiro paragrafo, a aluna-autora ratifica a informacéo apresentada
no paragrafo anterior, pela assimilagdo da voz do autor do texto-base, indiciada na expresséo
lexical “o sucesso”, seguido da modalizagdo expressa em “producdo de aves nos ultimos
quarenta anos” (linha 10). Esse enunciado sinaliza para o seu leitor/avaliador a veracidade da
argumentacdo apresentada no texto, com base em inferéncias referenciais em enunciados
como “pesquisa em ciéncia animal”, (linhall) “qualidade genética dos plantéis”, “nutrigdo
adequada” (linha 12), “controle de doengas” (linha 13). Nesse fragmento, as acOes
apresentadas sdo modalizadas por palavras relacionais, a exemplo de “foi” (linha 10) “é”
(linha 13), para expressar uma verdade Unica e atemporal, marcando uma ag¢éo que ndo ocorre
no momento da fala, mas que pode ser verdadeira em qualquer momento. Essa estratégia
linguistico/discursiva apresenta-se como resultado dos processos de textualizacdo ja
sedimentados nos textos didatizados.

Nesses trés paragrafos, podemos constatar que a aluna-autora utiliza conhecimentos

estratégicos do contetdo cientifico que estdo presentes no horizonte social e tematico do seu
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interlocutor real e virtual. Por desconhecer os recursos estratégicos linguistico/discursivos
para a incorporacgdo das vozes alheias ao seu discurso, a autora reproduz no seu discurso 0s
argumentos que considera eficazes para assegurar uma boa avaliacdo por parte do seu
interlocutor real.

A nossa hipotese é que na situacdo de producdo imediata de producdo escrita, a
imagem do interlocutor real se constituiria no universo discursivo da aluna como a segunda
pessoa do didlogo, pensada por Bakhtin (2003) como o “terceiro destinatario”, definido pelo
autor, como aquele que tudo vé e tudo sabe até mesmo aquilo que o proprio autor ndo sabe,
mas permanece invisivel na propria consciéncia do enunciador, sinalizada na estrutura
linguistica desses textos pela modalizacdo atemporal em “¢” e “foi”, que tem como
complemento a expressdo “é formada” (linha 5), compativel apenas com o Unico agente que,
na estrutura interna dessa enunciacgdo, nao coincide com o sujeito-autor do relato, mas com a
voz da autoridade cientifica do professor. A mesma estratégia é repetida, ao longo do texto
nas expressoes “sdo [...] produzidos” (linha 7), “foi conseguido” (linha 10), chegamos (linha
13) ¢ teria efeito” (linha 17).

No terceiro paragrafo, constroi o enunciado pelo enquadramento da voz autor do
texto-base, sinalizada pelo uso de uma expressdo lexical coloquial, “s6 que”, seguida da
citacdo direta da midia (linha 14), completando a informacéo referencial por uma inferéncia
analégico-semantica, baseada no conhecimento de itens lexicais préprios do jargdo
profissional da area de avicultura, a exemplo do que se observa em; “Hormonios de
crescimento”, “substancias proteicas”, “dietas”, “efeito farmacoldgico”, “enzimas”, “sistema
digestivo” (linhas 16-18). A concluséo do texto, sinalizada pelo item lexical “portanto”, se
constitui por um processo inferencial do tipo 16gico, submetido aos valores de verdade dos
enunciados anteriores, indiciada na dimenséo verbal do texto, pela expressdo “¢ inviavel”
(linha 18), sugerindo ao interlocutor/professor/avaliador a sua adesdo aos argumentos
apresentados pelo autor do texto base, garantindo, dessa forma, a aprovacgéo de seu texto pelo
professor.

A aluna responde adequadamente ao projeto da escrita do professor pelo processo de
enquadramento da voz do outro como se fosse sua. Consideramos que uma das primeiras
causas de dificuldade na producéo escrita da aluna é néo ter critérios claros para identificar as
ideias principais e secundarias do texto-base, por ndo dispor de uma compreensdo sobre a
dimensdo social do contexto de producdo do texto cientifico de divulgagdo ampla. Conforme
pudemos constatar, a compreensdo do contexto social e verbal de como 0s textos séo

produzidos e recebidos, o suporte em que circulam, a posi¢ao social dos interlocutores, 0s
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recursos discursivos para o gerenciamento das vozes, a intengdo e o objetivo do autor, se
constituem como um conjunto de pardmetros que permitem a aluna construir uma orientacao
avaliada para refletir e tomar decisGes ao construir uma posicdo enunciativa para o seu dizer
como resposta ativa ao outro.

Vejamos outra situacdo de producéo textual no género resumo, avaliada pelo professor

como insuficiente (- -).

Texto 2

Resumo Avicultura.

A avicultura comercial brasileira é formada por reproducéo, producdo de
ovos, carne. Os estados do Sul sdo os que mais se destacam neste setor. As
exportacOes ultrapassaram de 2,5 milhGes de toneladas, gerando assim mais
de 1,8 e 2,0 milhGes de empregos.

Um fator que vem ocasionando algumas divergéncias é entre a criagdo
orgénica e a produgdo industrial, mas qualquer uma dessas criacGes sendo
bem tratada trara lucro para ambos.

A opcdo para mercados de trabalho deve-se ter em vista as condigdes
adequadas para ser adquirido um produto de boa qualidade.

Para uma boa seguranca dos alimentos de origem animal com menos risco
de salde humana o importante é a boa implantacdo de préaticas de produgdes
de granjas. (Participante-aluno: Jaime

No texto 2, o aluno Jaime assume, nos movimentos dialdgicos de retextualizacdo, a
condicdo de autoria, orientado também pela bidirecionalidade da palavra que resultada
situacdo imediata, encaminhada pelo professor/interlocutor e pela assimilacdo da voz da
autoridade cientifica no texto-base. Na construcdo do seu projeto enunciativo, o autor-aluno
tem como pressuposto a situacdo imediata de avaliagdo, a partir da qual o professor
encaminha a tarefa de producéo textual, em esferas escolares académicas.

Na dimensdo verbal do texto, o autor sinaliza para essa orientacdo nos movimentos
que antecedem a producdo textual, pela identificagdo do género “resumo”, seguido pela
apresentacdo do titulo “avicultura” (linha 1). Nessa sugestdo de um titulo para o texto, o aluno
realiza um movimento dialdgico de enquadramento de seu interlocutor real o professor, tendo
como horizonte social e tematico o contetdo cientifico informado pela modalidade ministrada
pelo docente. Para construir essa orientagdo avaliativa, o autor incorpora a voz do ethos do

seu interlocutor real, como forma de emprestar maior credibilidade ao seu discurso,
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garantindo, no momento da avaliacdo, uma imagem positiva de si mesmo e do contetdo
assimilado.

Ao realizar o enquadramento do autor do texto-base, a posi¢cdo mais segura para o
aluno, na condicdo de autor, é adotar estratégias de apagamento e coOpia de fragmentos
aleatdrios do texto-base, tal como se observa em “A avicultura comercial brasileira é formada
por reprodugdo, produgdo de ovos e carne” (linhas 4-5) “Os estados do Sul” e “As
exportacdes” (linhas 5-6), utilizadas como unidade de sentido isolada e desconectadas. Como
o0 conteldo cientifico no texto-base resulta de uma situacao discursiva da esfera jornalistica de
divulgacgdo cientifica, que ndo circula nos eventos de constru¢do do conhecimento em aula, o
aluno ndo tem autonomia para atribuir sentido ao texto lido. A saida encontrada por ele para o
impasse no processo de textualizacdo € recortar argumentos que possam imprimir ao seu texto
maior grau de identidade com o conteddo informado pelo autor do texto-base. Esse
movimento de compreensdo é sinalizado pelo autor-aluno, pela reproducdo literal de dados
quantificados do volume dessa atividade avicola associados a fatos relacionados a geracao de
empregos, apresentados também pelo apoio de percentuais numéricos (linhas 6-7).

No enunciado iniciado na linha 8, ele utiliza a estratégia de reducdo semantica para
todos os argumentos técnicos-cientificos, utilizados pelo autor do texto-base, objetivando
introduzir a questdo do hormdnio na carne de frango. Ao construir a sua proposta de
textualizacdo, o aluno n&o recupera esse objetivo do autor, elegendo como foco de sua
argumentacdo uma ideia secundéaria (linhas 8-10), explicitada no texto-base como uma
“questdo polémica” relacionada outro fato divulgado pela midia em torno da produgdo
organica e producdo industrial, coma intencdo de construir um saber conceitual sobre o que é
“tecnologicamente correto”. Nesse enunciado, observa-se que dada a auséncia de marcas
introdutérias do discurso citado, o enquadramento da voz do autor do texto-base é assimilada
como se fosse sua.

No texto resumido, embora a sua acdo discursiva pareca se efetivar sob a forma de
uma parafrase entre o que o aluno afirma no seu texto e as ideias apresentadas no texto-base, a
relacdo semantica instaurada no resumo nao produz o mesmo efeito de sentido, tendo em vista
as escolhas linguisticas do aluno. Observe-se, nesse sentido, que o uso da expressao “fator de
divergéncia” (linha 8), modifica 0 sentido da argumentacdo expressa em “outro aspecto
polémico”, utilizado no texto base, no enunciado “vem ocasionando” (linha), imprimindo a
acdo argumentativa de seu texto a forca categorica de uma verdade absoluta e atemporal. Com
isso, a formulacdo do enunciado realiza-se por uma inferéncia ndo autorizada pelo autor,

seguida de um conteudo informacional vago, explicitado como “algumas divergéncias” (linha
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8) que decorre de um conhecimento experiencial adquirido na situacdo imediata de ensino na
modalidade de avicultura.

Essas dificuldades se repetem e as mesmas solucGes sdo encontradas pelo aluno-autor,
nos enunciados desenvolvidos nas linhas 11-15. Conforme podemos constatar, o
gerenciamento de vozes é um fator de dificuldade para que o aluno possa construir para si
mesmo uma posicdo de autoria nos processos de textualizagdo. A origem de tal dificuldade
parece refletir a auséncia de recursos estratégicos sobre como abordar as informacdes lidas,
especialmente sobre 0 que deve ser substituido e apagado no momento da escrita do texto.
Nesse sentido, pode-se afirmar com Bakhtin (2003) que o aluno realiza a construcdo do
significado do texto como compreenséo passiva das palavras e ideias do autor do texto-base,
de modo a comprovar para o interlocutor real a sua acdo como participacdo cooperativa na
realizacdo da tarefa.

Conforme enfatizado anteriormente, a proposta encaminhada pelo professor Pereira
para a producdo do género resumos e constitui a partir de prescricdes que tém como base a
nocdo de lingua como instrumento de comunicacdo e, como tal, um sistema autbnomo e
transparente, de facil manuseio. Nessa perspectiva, o texto é entendido como um objeto
estruturado, homogéneo e autossuficiente. Em decorréncia dessa visdo, observa-se que ao
construir o enquadramento para producéo escrita do aluno no género resumo pela assimilagéo
das ja-ditos na esfera cientifica académica, as instrucbes do professor se constituem como
estratégias importantes para o processo de sumarizacdo. No entanto, ao encaminhar a sua
proposta de producéo textual no género resumo, o docente leva os alunos a conceberem esse
ato como um trabalho estratégico de identificacdo e preservacdo das ideias e da forma do
texto-base.

Ao avaliar o texto (1) como adequado, o docente considera que a aluna responde de
forma satisfatdria ao projeto enunciativo do autor e aos propdsitos do género. Nesse sentido,
estamos considerando que dada a propria natureza do género, 0 resumo controla e encaminha
determinadas estratégias para a assimilacdo da palavra do outro, impedindo o deslocamento
total do sujeito das ideias do texto-base. Ao avaliar o texto (2) como inadequado, o professor
considera que o aluno ignora as instrugdes para a realizagdo da tarefa e o enquadramento da
voz do autor. Ao propor a realizacdo da atividade para o género resumo, o docente pressupde
que o aluno produza um texto pelo enquadramento da voz da autoridade do autor do texto-
base. Dessa forma, qualquer deslocamento das ideias apresentadas é passivel de punicao.

Dadas essas condicGes de producdo, pode-se afirmar que tanto numa situacdo de avaliacéo
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positiva como negativa, os textos produzidos pelos alunos respondem aos propositos das
condigdes em que S&o propostos.

No sentido de encontrar outras pistas e indicios dessas condi¢des de producéo,
vejamos como o professor Figueira constr6i o encaminhamento de uma pratica de

leitura/escrita dos alunos na forma textual do “relato”.

Situacdo de producdo 2: o relato”

Prof. Eu quero que vocés leiam e escrevam um paragrafo + ndo precisa ser
um tratado ndo + mas o que vocés entenderam daquele material + dando a
importancia + do ar do solo [...] eu vou pegar ali ((na sala dos professores))
dois textos que eu vou distribuir pra vocés lerem ((a professora sai e ao
voltar solicita que os alunos organizem grupos de trés pessoas. Distribui o
material falando)) eu quero que vocés leiam esse material + facam uma
leitura répida e tirem as conclusdes + + tem um material + ai + que vocés
véo ver bem direitinho a diferencga do ar da atmosfera e do ar do solo + pra a
gente depois dar uma discutida nisso + e ndo ficar na davida da diferenca de
um pro outro ((um aluno formula uma questéo inaudivel))

Prof. E + + + é claro + é pra dizer a importancia do solo agricola + s tem
nesse +

[ Al. Ai a gente faz um relato so.

Prof. Um relato s6 + a equipe entrega um s + se quiser ir pra biblioteca ou
outro lugar + pré ficar mais +

[Al. Até que hora?

Prof. Até 3:15h. + trés horas a gente volta + ta certo? Trés + pra ndo deixar
assunto pendente pra proxima aula + horas a gente volta pra fechar +
(Participante: Professor Figueira)

No discurso do professor Figueira, observa-se que o ato de propor uma tarefa escrita
para os alunos realiza-se como um evento discursivo tipico das situacfes de interlocucdo no
género aula, controlado e centralizado pela voz de autoridade do professor, marcado na
situacdo de producdo (2), pela forca retérica impressa nas expressdes “eu quero”, direcionada
para 0 enquadramento do outro-aluno, sinalizado em “vocés” (linha 1), sobre os quais 0
professor tem poder absoluto e total, indiciado no enunciado “leiam e escrevam,” seguido da
referéncia nominal da acdo a ser realizada como uma estrutura textual, configurada pelo
docente como “um paragrafo” (linha 1).

Nesse enunciado, a producdo escrita dos alunos é vista pelo docente como uma
parafrase dos textos lidos, o que implica pensar a linguagem como transparente e l6gica. Essa

atividade escrita se constitui como parte do projeto didatico na modalidade “Fundamentos
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basicos de solo, agua, planta ¢ atmosfera” que, por sua vez, se insere no projeto do curso de
formacdo em Agropecuéria.

A situacdo de producdo escrita € encaminhada pelo docente com base nos saberes
conceitual e metodoldgico sobre um dado conteudo cientifico. Do ponto de vista da producéo
textual, essa atividade pode ser realizada como uma forma sequencial prevista em um
“paragrafo” (linha 1). No movimento dialégico seguinte, observa-se que o uso do termo
“paragrafo” tem como significado referencial a dimensdo textual, conforme indiciado na
expressao ‘“ndo precisa ser um tratado ndo” (linha 1-2). Ao construir uma representacao para a
atividade escrita com base em conhecimentos experienciais explicitando-o como “um
tratado,” pode-se constatar que essa representagdo para 0s usos da escrita resulta de uma
compreensdo que decorre do sistema de crencas e axiologias individuais para este nivel de
escolaridade e esta formacéo dos alunos.

Essa orientacdo avaliada é apresentada no discurso do professor como uma
argumentacdo contréria a ideia de tratado, sinalizada no enunciado ‘“mas o que vocés
entenderam daquele material” (linha 2). Nesses enunciados, podemos constatar que o docente
tenta desconstruir os discursos estereotipados que constroem uma imagem da escrita do texto
cientifico como algo complexo, de dificil acesso a esse publico leitor em situacdes de
construcdo do conhecimento. Trata-se, portanto, de um discurso, aparentemente monoldgico
que realiza-se como um movimento dialdégico associado a procedimentos discursivos
construidos na heterogeneidade das vozes nos textos, indiciados na dimensdo verbal do
enunciado, por uma sequéncia dialogal-conversacional, tal como se pode observar nas linhas
3-5, inserida no discurso retorico da aula.

Tal como evidenciado por Bakhtin e seu Circulo, o tom e o estilo podem imprimir aos
eventos discursivos formas interativas atenuantes para as acOes categoricas do discurso
docente, como parte de um acordo téacito de cooperacdo e cordialidade entre os interlocutores.
Dessa forma, no enunciado que segue, o professor reassume a posicdo de falante primario
autorizado pelo poder institucional para regular e ordenar as praticas pedagdgicas de
constru¢do do conhecimento, conforme modalizagdo expressa no enunciado “eu quero”,
seguida de uma instrucdo para a leitura em discurso do tipo: “leiam o material” “fagcam uma
leitura rapida” e “tirem as conclusdes” (linhas 6-7).

Nessas instrucdes, observa-se que o docente entende a leitura dos textos cientificos,
seja ele de divulgacdo ou de semidivulgacdo, como um texto didatico, ou seja, uma tarefa que
ndo requer um grande esfor¢co por parte do aluno, uma vez que este género é portador de um

conhecimento verdadeiro e absoluto. Nessa condicdo, o0 texto é visto pelo docente como um
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objeto “material” (linha 7), um instrumento eficaz da acdo didatica a servigo da transmissao
do conhecimento e, nessa medida, portador de uma verdade cientifica que ensina o que é
certo, verdadeiro e absoluto.

Dessa forma, ao realizar o enquadramento do aluno para a realizacdo da atividade de
escrita, 0 docente realiza a sua inten¢do no enunciado “fagam uma leitura rapida e tirem
conclusdes” (linhas 6-7). Essa proposta de encaminhamento de producgéo textual tem como
objetivo a identificacdo/reconhecimento de contetdos cientificos, indiciada nesses enunciados
pela modalizacdo das palavras “fazer” e “tirar”, marcando a posicdo do docente em relacdo a
acdo conceptual que espera que o aluno realize. Apds uma breve suspensdo na voz, 0
professor adota um tom mais ameno para indicar algumas etapas a serem percorridas na
producdo textual pelo grupo de alunos, no movimento dial6gico de interlocucdo com as vozes
nos textos. A primeira etapa consiste em “ver bem direitinho a diferenca do ar da atmosfera e
o ar do solo” (linhas 8-9). Nesse enunciado, a acéo explicitada pela modalizacdo lexical de
“ver”, significa apreender cientificamente o objeto de estudo. A segunda etapa consiste no
modo de apreensdo do significado atribuido aos objetos/conteudo, sinalizado pela
modalizagdo lexical em “discutir”, no enunciado* para ndo ficar na davida da diferenca de um
pro outro” (linha 10). Essa orientacdo avaliada do docente tem como pressuposto a ideia de
que a passagem de um conceito cientifico para o discurso didatico de semidivulgacao
cientifica, so é feita pela mediacédo oralizada do par mais experiente no evento interlocutivo da
aula, considerando que ha na agfo discursiva do professor uma intengdo de “facilitar” a
compreensdo de um objeto/conteddo cientifico abstrato, aproximando-o da experiéncia que
decorre da observacédo de senso comum, vivenciada pelos alunos em instancias do cotidiano
(linha 7-11).

No enunciado que segue, apds uma breve suspensdo da voz, marcando a conclusdo de
sua fala, o aluno dirige ao professor uma questdo, sinalizando a sua posicdo de falante
secundario pela adocdo de tom de voz inaudivel para os demais participantes da interacdo. A
reconstrucdo do enunciado do aluno é realizada pela pesquisadora, no momento em que 0
professor formula a sua compreensdo/resposta a questdo apresentada pelo aluno (linhas 12-
13), sugerindo a realizagdo da produgdo escrita, no enunciado “ai a gente faz um relato s6”
(linha 14). Nesse discurso, observa-se que a representacdo do docente e dos discentes para o
trabalho com a escrita é aquela informada pela tradi¢do escolar, fundamentada na tipologia
classica: narragdo, dissertacdo, argumentacdo. Nesse sentido, observa-se, no movimento

dialégico que segue, que o professor ratifica 0 seu enunciado, pela repeti¢do, seguida de
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informagdes burocréticas sobre as disponibilidades de espaco e tempo para a realizacdo da
tarefa.

Antes, porém, da andlise dos textos produzidos, observemos de forma breve, uma
possibilidade de leitura dos textos cientificos (Anexo E.3), indicados pelo professor Figueira
para a leitura dos alunos.

Ambos os textos tematizam a questdo cientifica-conceitual do “ar atmosférico” e o “ar
do solo”, conforme enfatizado anteriormente pelo professor. No primeiro texto, intitulado
“Fase gasosa do solo,” 0 ar atmosférico € pensado em razdo de suas rea¢Ges quimicas para a
vida vegetal no solo. Nesse texto, 0 objeto/contetdo cientifico é retextualizado pelo docente
como um texto didatico de semidivulgacéao cientifica, segundo a representacdo metodoldgica
do docente para o género “apostila”.

Nos trés paragrafos iniciais, apresenta-se a fase gasosa do solo pela identificacdo
referencial com o ar atmosférico no solo, utilizando recursos verbais e figurativo através de
uma “tabela,” apresentando de forma sumarizada a composicao quimica do ar e 0s resultados
guantificados da analise, desenvolvidos em estudos comparativos que consideram a relacédo
do ar do solo e o ar atmosférico. A partir desse horizonte tematico, o professor especialista
estabelece as sequéncias dos enunciados relativamente estaveis, organizados em unidades
informacionais do contetdo cientifico como parte de definicbes e classificacdes, orientadas
por subtitulos como em: “Composi¢do do solo”, “Variacdo da composi¢do do ar do solo”,
“Aeragdo”, “Efeitos da aeracdo pobre no crescimento das plantas” ¢ “A falta de oxigénio
ocorre quando:” Esse projeto enunciativo, materializado no texto escrito, ndo apresenta as
credenciais do autor da paréfrase do texto didatizado e nem do texto fonte. Em conversa
informal, obtivemos a informacéo de que o texto foi produzido pelo professor Figueira.

O segundo texto (Anexo E.3) tem como titulo “Ar do solo.” E uma copia de um
capitulo de livro técnico-cientifico que, possivelmente, desenvolve estudos sobre solo
agricola, no entanto o professor ndo apresenta as referéncias desse texto. Nele, o autor
tematiza também as propriedades do ar atmosférico em suas fases liquida e gasosa,
considerando a relacdo dindmica com outros componentes biolégicos que fazem parte do
ecossistema do solo (raizes, micrdébios, bactérias etc.), contribuindo para a absor¢do dos
nutrientes pelas plantas, em varias etapas de seu desenvolvimento.

Um aspecto que foge a natureza desse tipo de publicacdo cientifica no suporte livro, é
que o autor utiliza a mesma estratégia de “facilitacdo” do discurso cientifico didatizado pelo
movimento dialégico de distanciamento da palavra alheia, objetivando produzir uma aparente

homogeneidade ao dito. Esse processo se manifesta na superficie linguistica desse texto, pelo
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apagamento do sujeito enunciador, através da voz passiva (“situa-se”, “encontra-se”) e 0 uso
de marcas temporais em sequéncias textuais explicativas no presente e no futuro, sinalizando
para a construcdo de um conhecimento como uma verdade atemporal, um recurso retorico
bastante utilizado nos discursos cientificos. Todos esses usos se repetem nos textos
didatizados pelos docentes do curso técnico, de forma que o texto pode ler lido pelos alunos
como se fosse um texto didatico de semidivulgacdo cientifica, oportunidade em que o autor
assimila a voz da autoridade cientifica como se fosse a sua propria voz.

Esses dois projetos enunciativos resultam de posicionamentos sociocomunicativos de
autores especialistas em area do conhecimento cientifico sobre solo agricola. No entanto, cada
um deles condiciona a sua realizacdo filiado a determinadas posi¢des sociais ideoldgicas de
poder. No primeiro texto, o enquadramento do outro-aluno, implica a producdo de um texto
que decorre da assimilacdo da voz cientifica, voltada para os aspectos cientificos do tema,
objeto de conhecimento. No segundo texto, o enquadramento do autor decorre também da
assimilacdo da voz ciéncia, no entanto, filiada a vertente do discurso holistico em
agroecologia, que defende a educacéo pela preservacdo ambiental.

A compreensdo da dimensdo sécio-ideologica, materializada na dimensdo verbal
desses géneros discursivos se constituem como um ponto de ancoragem para 0S processos de
interpretacdo, a partir do qual os alunos podem construir para Ssi mesmos uma posi¢do
avaliada para o enquadramento das vozes da ciéncia nos textos, ao construir a sua
compreensdo como resposta/ativa, em espacos intertextuais de leitura e producéo textual.

Os exemplos a seguir, evidenciam a postura de autoria dos alunos que realizam o

gerenciamento da palavra dialégica do outro, nos textos que leem e produzem.

Texto 3

Qual a importancia do arpara o crescimento da planta?

As raizes das plantas, os microbios e 0s pequenos animais respiram oxigénio
e liberam gés carbénico, com isso o ar do solo € rico em gés carbdnico em
quantidades maiores que a atmosfera. As raizes das plantas necessitam do
oxigénio para produzir energia, que por sua vez é usado para absor¢do dos
nutrientes contidos na fase liquida. Sendo assim é essencial a existéncia de
uma certa quantidade de ar no solo para o desenvolvimento de todas as
plantas superiores.

O Co2 acumula-se onde quer que esteja ocorrendo a respiracdo, como na
area das raizes deslocando o oxigénio necessario e limitando muitos
processos metabdlicos.
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O ar é um constituinte indispensavel para a vida das plantas e 0s seus
desenvolvimentos ele também € importante porque através dela se realiza o
transporte do nitrogénio etc. (Alunos participantes: Equipe C)

No texto (3), observa-se que, ao construirem para si mesmos aposicdo de autoria,
encaminhada pelo docente a partir de uma forma textual, identificada como “relato”, 0s
alunos realizam o movimento de assimilacdo em uma dupla direc¢éo: pelo enquadramento do
interlocutor virtual, materializado nas vozes cientificas nos textos lidos e pelo enquadramento
da voz de seu interlocutor real, na voz do docente para compor o todo acabado do seu
enunciado.

Nesse sentido, podemos observar que esse movimento dialégico € orientado para o
interdiscurso na tentativa de construir um novo sentido para a agdo comunicativa, conforme
sinalizado na proposta, apresentada pela equipe C para o titulo do texto no enunciado “Qual a
importancia do ar para o crescimento da planta?” (linha 1). A ancoragem enunciativa dos
alunos no plano textual do relato é orientada, no primeiro paragrafo, para ocorrer em
sequéncias textuais, compondo a estrutura linguistica de defini¢des, conforme indiciado em
0 ar do solo é rico em gas carbonico” (linha 5).

Considerando com Bakhtin/Voloshinov (2002, p. 156) que os recursos linguisticos sao
responsaveis pela transmissdo da palavra do outro nos movimentos dialégicos de assimilacéo
e distanciamento das vozes nos textos, observa-se que o desconhecimento de estratégias
linguisticas/discursivas para 0 enquadramento das vozes nos textos sdo responsaveis pelas
representacdes estereotipadas, construidas pelos docentes, para 0 encaminhamento da
producdo textual dos alunos, atrelados aos modelos de géneros cientificos didatizados,
orientados pelo pensamento sistematico aristotélico, que concebe a constru¢cdo do
conhecimento pela fragmentacdo de partes do objeto cientifico.

Com base nessa orientacdo, os alunos apresentam uma proposta de compreensao/
resposta ativa para a questdo formulada no titulo, no primeiro paragrafo, pelo enquadramento
do interlocutor real, indiciada no enunciado verbal pela citagdo direta dos elementos que
comprovam a assimilacéo da voz cientifica nas linhas 4-6. No enunciado seguinte, os alunos
constroem outro enfoque tematico, por uma inferéncia l6gica submetida aos valores de
verdade cientifica do enunciado anterior em “As raizes da plantas”(linha 6), seguida da
modalizacdo expressa em “necessitar” e “produzir”’, realizado na expressdo lexical
“necessitam de oxigénio para produzir energia” (linha 6-7). Nesse enunciado, a construgédo

dos argumentos se da pelo acimulo de autoria que decorre da assimilagdo das vozes cientifica
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e pedagdgica que vai dar sustentacdo e credibilidade ao que vai ser dito como conclusdo nas
linhas 8-10.

No segundo paragrafo, os autores utilizam a formula molecular (Co2) do gas
carbdnico para imprimir para aos seus argumentos um maior grau de cientificidade. Nesses
enunciados, as informagOes se constituem sempre em torno do objeto cientifico (oxigénio),
limitando ou ampliando os processos metabolicos das plantas, conforme explicitado nas
linhas 12-13. No ultimo paragrafo, eles constroem outra conclusdo através de uma inferéncia
pragmatico-cultural, sinalizada na estrutura verbal do enunciado pela expressao lexical “o ar,”
complementada por informagdes que recuperam os ja-ditos apresentados no texto, de forma
vaga e fragmentada, tal como explicitada nas linhas 14-16.

Esses processos de textualizacdo sdo previstos por Adam (2009, p. 127) para ocorrer
em “textos explicativos,” geralmente, associados a analise e a sintese de representacGes
conceituais nos discursos dos especialistas, nos géneros académicos escritos. Por ocasido da
construgdo do conhecimento cientifico, no ensino fundamental e basico, esses discursos
migram para os textos didaticos de semidivulgacdo cientifica, parafraseando um discurso-
fonte como copia ou resumo. Conforme evidenciamos anteriormente, 0 apagamento
sistematico das formas de transmissdo e citagdo do discurso do outro decorre, segundo
Bakhtin (2003), como especificidade propria da constituicdo da palavra autoritéaria nas esferas
escolares/académicas, ancorada na valoracao do conteido a ser transmitido.

Essas intengcbes pressupostas para 0s discursos nessas esferas acabam por se refletir
na tentativa dos alunos para adequarem-se ao modelo sugerido na estrutura composicional dos
textos didatizados na tentativa de ajustarem o contetdo lido as necessidades dos processos de
avaliacdo. Cria-se, por meio de palavras que indiciam uma tomada de posi¢do em relagdo ao
dito, mas ndo héa evidéncias dos lugares de autoria que resultam dos movimentos de acordo ou
desacordo com as vozes em didlogo no uso concreto da linguagem. Segundo
Bakhtin/Voloshinov (2002, p. 92), [...] toda enunciagédo efetiva, seja qual for a sua forma,
contém sempre, com maior ou menor nitidez, a indicacdo de um acordo ou de um desacordo
com alguma coisa.

Os textos que sdo produtos dessa situacdo nos mostram os limites da dimensdo
linguistica e enunciativa. Por mais relevante que seja a teoria adotada, esses indicios sugerem
que o trabalho docente com géneros do discurso envolve a dimenséo social e agentiva para a
realizacdo da acdo social, pela linguagem, através da qual pode definir quais os géneros que

serdo solicitados para o agir dos alunos nas situag0es sociais criadas nessa esferas.
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Vejamos outro exemplar de texto, construido na situacdo (2), encaminhada pelo

professor Figueira.

Texto 04

Importancia da fase gasosa ( ar do solo) para a producéo vegetal

Importancia: Exerce consideravel influéncia sobre as propriedades e
caracteristicas é claro muito indispensavel para as plantas.

Funcionamento: Esta fase realiza o transporte de nitrogénio, oxigénio e
anidrido carb6nico, elementos essenciais ao crescimento das plantas.
Divisao: trés divisoes:

1. Livre: ocupando os solos livres da agua;

2. Absorvido: concentrado na superficie das particulas.

Composicao: A composi¢do do ar depende da respiragdo das plantas das
atividades dos microorganismos, da solubilidade do CO2 e O2 na agua e da
taxa de intercAmbio gasoso com a atmosfera.

Variacdo: Estdo relacionados com as flutuacdes das taxas de mudancas
bioquimicas e microbioldgicas.

Aeracéo: E quando o intercAmbio gasoso entre o solo e a atmosfera ocorre a
uma taxa tal que impede a deficiéncia de oxigénio (Participantes: equipe B)
(destaques dos autores)

No texto 4, os alunos constroem o projeto de escrita pelos movimentos dialdgicos de

enquadramento da voz do interlocutor real, nos diferentes géneros do discurso didatico

(regras, instrucOes, explicacBes, exposicdes etc.) e pelo interlocutor virtual, nos diversos

géneros dos discursos secundarios da esfera cientifica de circulacdo mais ampla.

Na materialidade textual do texto produzido, as marcas dessa orientacdo hibrida

refletem-se na forma composicional, no estilo dos enunciados, nas escolhas lexicais e na

distribuicdo e organizacdo do conteldo tematico. As marcas desse processo de hibridacédo
aparecem em todo processo de textualizacdo nos movimentos dialégicos de assimilacdo ou
distanciamento das vozes nos textos a partir da proposta apresentada pelos alunos ao titulo

“Importancia da fase gasosa (ar do solo) para a producdo vegetal” (linha 1), na qual os alunos

procuram adequar seu texto as exigéncias da cientificidade, ao selecionarem expressdes como

em “fase gasosa” “produ¢do vegetal” e dos objetivos avaliativos, com énfase no conteldo,

que determinam a situagdo de producao, indiciada pela explicitagdo do termo “ar do solo”,

nos discursos escolarizados.
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Na forma composicional, observa-se que o enquadramento dos autores decorre dos
movimentos dial6gicos de assimilagdo das vozes nos textos cientificos, indiciados na
distribuicdo tematica dos contetdos cientificos, conforme se pode perceber nos subtitulos:
“Importancia” (linha 4), “Funcionamento” (linha 6), “Divisao” (linha 8), “Composicao” (linha
11), “Variagao” (linha 14) e “Aeragdo” (linha 16).

Ao produzir um discurso vinculado as situa¢fes de producdo escolares/académicas, 0s
alunos constroem uma orientacdo avaliada para o contetdo cientifico em cada paragrafo como
uma sequéncia descritivo-explicativa muito proxima dos verbetes enciclopéedicos, conforme
indiciado no subtitulo “Importancia” pela modalizagdo verbal no enunciado “exerce
consideravel influéncia” (linha 4), cujo modo de acdo é construido pelos movimentos de
neutraliza¢ao do outro, sinalizado pela palavra “exercer”, realizado no presente, como uma
verdade atemporal , tem como referente o indice lexical “plantas” (linha 5).

Ao construir o enquadramento da voz cientifica para explicar as propriedades e
caracteristicas do objeto/tema, os alunos realizam esse movimento dial6gico pela assimilacao
dos discursos expositivos de sala de aula, a exemplo do que ocorre em “ é claro” (linha 5),
seguida de um enunciado que se caracteriza pela pouca precisdo sobre o contetudo a ser
transmitido, tal como se pode observar em “é claro muito indispensavel para as plantas” (linha
5).

No paragrafo, identificado pelo subtitulo “Funcionamento”, os autores retomam este
referente em “esta fase” (linha 6), no enunciado “Esta fase realiza o transporte de nitrogénio,
oxigénio e anidrido carbdnico”, optando por um léxico especifico do discurso cientifico e pela
impessoalizagdo da modalizagdo lexical expressa em “realizar”, situando no tempo presente
que é continuo a acdo do transporte dos elementos quimicos, previamente acordado e avaliado
pelos membros da comunidade cientifica como “essenciais para o crescimento das plantas”
(linha 7). No paragrafo “Divisdo”, os alunos constroem a ancoragem enunciativa pelo
movimento dial6gico de assimilacdo nos géneros de semidivulgacao cientifica vinculados as
esferas de transmissdo pressupostas pelo racionalismo cientifico, a exemplo dos movimentos
discursivos de classificacdo para o reconhecimento do objeto cientifico pela identificacdo de
suas partes, conforme indicado nas linhas 9-10. No paragrafo “Composi¢ao”, “Variagdo” e
“Aeragdo”, os alunos-autores utilizam um Iéxico cientifico “microorganismos”,
“solubilidade” (linha 12), “flutuagdes [...] bioquimicas e microbioldgicas” (linhas 14-15), O
uso desses termos, entretanto, n&o implica a constituicio de um lugar de enunciagdo
autorizado para que os alunos possam dizer a sua palavra pela mobilizagdo e organizagéo de

argumentos sobre a legitimidade do conteido ou da sua posic¢do avaliada sobre o assunto.
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Conforme evidenciado na anélise, 0 uso de campo lexical especifico, de elementos
modalizadores e operadores argumentativos produzidos pelos alunos ndo sdo utilizados para
sustentar uma opinido. Eles estdo no texto como uma evidéncia de que o contetdo ensinado é
verdadeiro e deve ser assimilado.

Os resultados sugerem também que a apropriacdo dos saberes necessarios para agir
nos discursos escritos especializados nas disciplinas de formagdo especifica em curso
profissionalizante de nivel médio, ndo se efetivam apenas pelo dominio de conhecimentos
tedricos, nem por aqueles restritos a praticas aplicadas em campo, mas pela articulacdo
reflexiva e sisteméatica da teoria e da pratica. A ideia que parece ser consensual entre
estudiosos e pesquisadores em Linguistica Aplicada e em Estudos dos Novos Letramentos é a
de que a aprendizagem do saber-dizer se d& como um processo de inser¢do dos sujeitos-
alunos em atividades discursivas, que resultam dos diferentes sistemas comunicativos e
ideoldgicos de construcdo, producdo e circulagdo do conhecimento, em contextos sociais de
atuacdo profissional.

Para concluir este momento de analise, examinaremos 0 encaminhamento para a
producdo dos alunos, apresentada pelo professor Carvalho, como “um trabalho de pesquisa.”
Nas situacdes de producdo escrita, essa denominagédo funciona no contexto escolar/académico

como uma espécie de “coringa”, ou nome genérico para todas as tarefas escrita dos alunos.

Situacdo de producdo 3: “trabalho de pesquisa”

Prof. Carvalho. Enquanto vocés finalizam a sondagem + nds vamos passar
pra vocés o titulo do trabalho que sera apresentado como avaliacéo [...] entdo
o tema do trabalho [...]vai ser com relacdo aos efeitos da matéria organica
em proporcional + com + por oferecer uma maior resisténcia aos solos [...]
serd feito pela equipe + entdo ndo é um trabalho individual + entdo o titulo é
0 seguinte + ((escrevendo no quadro e falando)) Matéria organica do solo+
+ em sua relagdo com o processo erosivo + + ou de outra forma + quais s@o
esses efeitos benéficos que a matéria organica proporciona ao solo em
torna-lo mais resistente ao processo erosivo +
................................................................. [Al. Partic. Mas vai dar tempo?
Prof. Carvalho. Ndo + ndo + esse é uma pesquisa + ndo vai ser entregue
agora néo [...]

Al. E que dia?

Prof. Entrega no dia 27 de abril ((consultando o calendario)).



199

Nesta situacdo de interacdo no evento da aula, o professor realiza 0 movimento
dialégico em direcdo ao outro, baseado no ethos da autoridade profissional. Essa base de
orientacdo valorativa o0 autoriza a propor a realizacdo de uma atividade escrita “de sondagem”
(linha 4) para construir uma posi¢cdo avaliada sobre o contetdo tedrico a ser ministrado na
modalidade “Manejo e conservagdo do solo”. Decorridos cerca de trinta minutos do tempo
previsto para a realizagdo dessa atividade, ele anuncia a realizagdo de outra atividade,
conforme indiciado no enunciado “enquanto vocés finalizam a sondagem + nds vamos passar
para vocés o titulo do trabalho que sera apresentado como avaliacdo” (linhas 1-3). Nesse
enunciado, o docente cria um interlocutor virtual através do déitico “nos,” como um posigao
avaliada sobre o lugar social de ocupa na instituicdo, para inserir o procedimento instrucional
através do titulo como em “entdo o titulo do trabalho é o seguinte Matéria organica do solo +
em sua relacdo com o processo erosivo” (linhas 5-7). Trata-se de um discurso centrado na
referencialidade do contetdo cientifico, construido como parte dos saberes conceituais e
metodologicos para uma situagdo de avaliagéo escolar e relacionados com o conhecimento da
matéria objeto de ensino. Em razdo do encaminhamento das duas atividades ocorrerem de
forma quase simultédnea no evento da aula, um aluno questiona o docente sobre o tempo de
sua realizacdo, conforme explicitado na linha 10. No enunciado que constr6i como réplica ao
aluno, o professor tem como referente o tempo futuro, considerando que “esse ¢ uma
pesquisa +nao vai ser entregue agora nao” (linhas 11-12).

Lembremos que em entrevista a pesquisadora, o professor Carvalho afirmou que, ao
encaminhar a producdo escrita desses géneros, os alunos do curso técnico necessitavam de um
“modelo mais simples” (excerto 16, linha 11), cuja estrutura textual seria configurada como

99 ¢c

“capa”, “introducdo, “pressuposto teorico,

29 ¢¢

consideragdes finais” e “referéncias”.

Vejamos como os alunos realizam esse projeto enunciativo, apresentado pelo docente
como um género trabalho de pesquisa. No exemplo, optamos por ndo reproduzir o texto
escrito dos alunos na integra, considerando que os aspectos que dizem respeito ao conteido

cientifico, ndo fazem parte dos critérios que selecionamos para as nossas analises.

Texto 5

INTRODUCAO

A superficie da terra que conhecemos é formada tanto por processos
geoldgicos que formam as rochas, como por processos naturais da
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degradacdo e também da erosdo. Uma vez que a rocha é quebrada por causa
da degradacdo, os pequenos pedacos podem ser movidos pela agua, gelo
vento ou gravidade. Tudo o que acontece para fazer com que as rochas sejam
transportadas chama-se erosdo. A matéria organica (MO) seria formada de
organismos, residuos de vegetais e de animais, em decomposi¢do. A matéria
organica do solo ¢ a principal reguladora da CTC do mesmo. O carbono (C)
organico participa com 58% na composi¢do da matéria organica do solo.
Para se obter o teor de MO% multiplica-se o teor de carbono por 1,724. Os
solos contém carbono cerca de duas vezes superior a da atmosfera e cerca de
trés vezes superior & presente na vegetacdo. A decomposicdo da matéria
orgéanica do solo libera CO2 para a atmosfera, e esta é absorvida, novamente,
para formar a matéria organica. Uma camada de 0,30cm de solo leva de mil
a dez mil anos para se formar, segundo Harbeli et. al (1991). A fertilidade do
solo depende de um conjunto de processos de natureza fisica e outros de
natureza quimica. As principais causas desfavoraveis ao solo sdo: a erosao, a
mineralizagdo da MO, a impermeabilizacdo, a compactacdo e a salinizag&o.
A matéria organica da vida ao solo[...]

Fundamentos Teoricos
1.0- Matéria organica

A matéria organica forma-se concomitantemente como o solo. A medida que
ocorre a deterioragdo da rocha matriz, havendo a formacéo do solo, estes vao
se integrando vegetais e animais, resultando no acUmulo de matéria
organica. Em um determinado ecossistema em equilibrio entre a
incorporacdo de novos restos organicos e a decomposicdo por acdo dos
organismos (RAIJ, 1991).

Levando em consideracao o indispensavel papel desempenhado sobre a vida
do solo e as diversas caracteristicas que apresenta aos conceitos de matéria
organica, relacionados na literatura, é bastante complexo. Primavese (192)
define a matéria organica como sendo toda substancia morta no solo, quer
provenha de plantas, microorganismos, excre¢do animais, quer da meso e
micro fauna morta, Para Pereira Neto (1985), o termo matéria organica é
dado a todo composto de carbono suscetivel de degradacdo. Sob o ponto de
vista quimico, matéria organica é toda substancia que apresenta em sua
composicao no tetracovalente, tendo suas quatro ligacbes completadas por
oxigénio, nitrogénio, enxofre ou ouros elementos (KHIEL, 1985) [...].

1.1- Importéncia da matéria organica para a vida do solo

A matéria organica exerce importantes efeitos benéficos sobre as
propriedades do solo contribuindo substancialmente para o acréscimo e
desenvolvimento das plantas. Tendo uma influencia fundamental nas
propriedades fisicas, quimicas, fisico-quimicas e bioldgicas do solo,
revertendo tudo no aumento da producéo.

2.0 — Eroséo
E a destruicdo do solo e das rochas e seu transporte, em geral feito pela agua

da chuva, pelo vento ou, ainda, pela acdo do gelo, quando esta atua
expandindo o material no qual se infiltra a &gua congelada. A erosdo destroi
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as estruturas (areia, argilas, 6xidos e himus) que compdem o solo. Estes sdo
transportados para as partes mais baixas dos relevos e, em gera, vdo assorear
cursos d’agua.

A erosdo destrdi os solos e as aguas e é um problema muito sério em todo o
mundo. Devem ser adaptadas praticas de conservacdo de solo para
minimizar o problema.

Em solos cobertos por floresta a erosdo é muito pequena e quase inexistente,
mas é um processo natural sempre presente e importante para a formacéao
dos relevos. O problema ocorre quando o homem destrdi as florestas, para
uso agricola e deixa o0 solo exposto, porque a erosdo torna-se severa, € pode
levar a desertificacdo Referéncias bibliogréaficas

http://pt.wikipedia.org/wiki/Eros%C3%A30

http://pt.wikipedia.org/wiki/Mat%C3%A9ria org%C3%A2nica
Fonte: www.confagri.pt (destaques dos autores-alunos)

Ao observar o texto (5), constata-se que o modelo mais simples, apresentado pelo
docente, para a producao do género trabalho de pesquisa, no projeto enunciativo dos alunos-
autores contém apenas capa, introducdo, fundamentacdo tedrica e referéncias bibliogréficas.
Na apresentacdo da capa, os alunos selecionam informacgdes que sdo proprias dos trabalhos
escolares: o cabecalho, indicacdes da disciplina, do componente curricular, o local e data de
entrega do trabalho. Entretanto, ndo apresentam o titulo do trabalho.

Na “introducdo”, 0s alunos tematizam a “erosao”, assumindo uma posi¢ao enunciativa
que decorre da situacdo de producdo e do interlocutor real (linhas 3-5). Ao realizarem o
enquadramento das vozes cientificas nos textos, eles fazem uso de expressdes modais
impessoais no presente e no participio passado, conforme evidenciado em “é¢ formada”
(linha3), “¢ quebrada” (linha 5), “podem ser movidos” (linha 6), como marcas dos discursos
de transmissao cientifica em que um dos interlocutores possui um saber que o outro ndo tem.
Diferentemente dos alunos, os especialistas utilizam diversos recursos linguisticos/discursivos
(nomes, grupos nominais e preposicionais, verbos) para introduzir o discurso relatado. Nesses
enunciados, as modalizacdes epistémicas deixam claro a legitimidade e a autoridade da
posicdo de autoria que pressupde, pela natureza da argumentagdo, que um conhecimento esta
sendo formado.

O enunciado “Tudo o que acontece” (linha 8), introduz a conclusdo da argumentagéo
sobre o tema “erosdo” seguida por um novo foco tematico “A matéria organica (MO)” (linha
8). Nesse fragmento, os informes cientificos selecionados e 0s recursos expressivos utilizados
no texto séo construidos pela assimilacdo das vozes cientificas e transcritos como copia para o
texto, sinalizando para o interlocutor/avaliador o modo correto de apreensdo do contetdo

cientifico, a exemplo do que ocorre em “a Matéria organica seria formada de organismos,


http://pt.wikipedia.org/wiki/Eros%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mat%C3%A9ria
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residuos vegetais e de animais em decomposicdo [...] é a principal reguladora da CTC”.
Nesses enunciados, a voz de autoria se constitui como uma agdo em que 0 agente ndo se
responsabiliza totalmente pelo que diz, por se constituir nessa esfera como um aprendiz. Nas
esferas escolares/académicas, as funcdes subjacentes aos discursos pedagogicos é saber-fazer
e fazer que o outro compreenda e possa se apropriar de conhecimentos historicamente
legitimados e acordados como 0 mais necessario para o agir do outro, em determinada area de
conhecimento.

Ao construir sentido entre o imobilismo ja sedimentado pela racionalidade cientifica e
0s novos significados atualizados pelos contextos de sua utilizagdo, os alunos ndo reconhecem
nos géneros cientificos que leem, a eficAcia e a integragdo dos aspectos tematicos,
composicionais, linguisticos/discursivos e estilisticos nos géneros do discurso utilizados pelos
especialistas para gerenciaras vozes, opinides, fatos, verdades, comentarios, como um efeito
argumentativo para sustentar uma opinido. As evidéncias desse desconhecimento se mostram
em toda dimens&o verbal do texto (5). Na “introdugdo”, esse fato ocorre nas linhas 16-17,
guando os alunos introduzem uma citacao direta no final do enunciado, precedido da palavra
“segundo” (linha 17). Esta referéncia, no entanto,(nem as demais utilizadas pelos autores no
texto)ndo aparece no espaco textual destinado, convencionalmente, para as referéncias
bibliograficas citadas pelos autores.

Em “Fundamentos teoricos,” 0s alunos—autores constroem o seu discurso pelo
enquadramento do interlocutor real. A partir dessa posicdo, eles propdem a organizacdo do
contetdo através de dois subtitulos tematicos “Matéria organica” (linha 23) e “Importancia da
matéria organica na vida do solo” (linha 43).

No primeiro paragrafo (linha 27), os alunos constroem o discurso, no primeiro
momento, pelo apagamento da voz da autoria, sinalizada na modalizacdo presente no
enunciado “A matéria organica forma-se”; no segundo momento, pela citacdo direta,
sinalizada pelo recurso dos parénteses no final do enunciado, conforme explicitado em “(RAIJ
1999)”, (linha32). No segundo paragrafo (linha 33), a orientagdo informacional do tema
“matéria organica” é apresentada pelos alunos-autores como “bastante complexo” (linha 35).
Ao refletirem sobre a complexidade do tema, eles constroem uma argumentagdo que resulta
de posicionamentos tedricos-ideoldgicos assumidos pelos autores nos textos-base: a holistica
representada por Primavese (data incompleta) (linha 38) e a quimica, representada por
“Pereira Neto” (1985) (linha 38) e (KHIEL, 1985) (linha 42). Essa reflex&o, entretanto, ndo os

levam a construir para si mesmos um ponto de vista avaliado sobre o assunto.
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Em “Importancia da matéria organica para a vida do solo” (linha 44), a equipe
tematiza os efeitos benéficos da matéria organica, construindo uma inferéncia pragmatico-
cultural, baseada em conhecimentos tedrico/praticos que eles desenvolveram na disciplina do
professor Carvalho. No processo de textualizacdo, essas inferéncias sdo construidas pela
ativacdo de conhecimentos axioldgicos individuais, apagando os ja ditos expressos nas vozes
cientificas, a exemplo do que ocorre no enunciado “ a matéria organica exerce importantes
efeitos benéficos sobre as propriedades do solo” (linhas 45-46). Nesse fragmento, observa-se
que os recursos metalinguisticos agenciados na lingua pelos alunos ndo sdo suficientes para
construir uma argumentacdo sobre a legitimidade e pertinéncia de uma posi¢cdo sobre o
assunto, conforme evidenciado em “Tendo uma influéncia fundamental nas propriedades
fisica, quimicas, fisico-quimica e bioldgica do solo, revertendo tudo no aumento da produgao”
(linhas 47-49).

Em “Erosao” (linha 51), os alunos constroem o enquadramento dos autores nos textos
cientificos lidos, por estratégias inferenciais pragmatico-culturais, imprimindo ao texto escrito
um efeito argumentativo que tem origem nos géneros hibridos presentificado no evento da
aula, nos discursos da oralidade docente e nos textos didatizados, conforme explicitado em a
erosdo “E a destrui¢do do solo e das rochas e seu transporte” (linha 53). Nesse fragmento, a
identificacdo do objeto se constitui, no discurso dos alunos, pela identificacdo de algumas
propriedades estruturais e funcionais do fenomeno descrito em enunciados como “ a erosdo
destréi as estruturas [...] que compdem o solo” (linhas 55-56) O texto ndo apresenta
conclusdo. As indicacOes dos autores citados na estrutura textual ndo constam nas referéncias.

A andlise do texto (5) faz emergir a histdria dos sujeitos reais e as marcas dos
discursos sociais e ideoldgicos internalizadas pelos sujeitos, em suas relagdes com a
leitura/escrita em praticas escolares/académicas situadas. O que essa historia parece revelar é
0 descompasso entre o ensino pretendido e a acdo efetivamente realizada pelo docente nas
situacOes heterogéneas de uso da linguagem escrita nos géneros do discurso.

Os exemplos analisados mostram que a solicitagdo dos docentes do curso técnico para
gue o aluno escreva um resumo, um relato e um trabalho de pesquisa, em disciplinas de
contetdo especifico é ressignificado em razdo das exigéncias do contrato de trabalho docente
de avaliacdo. Na oportunidade, os saberes conceituais, metodologicos e integradores -
continuam sendo o alvo do ensino, no entanto ndo estruturam as atividades da pratica da
escrita, uma vez que o objetivo dos discursos instrucionais de sala de aula é a compreensdo
que decorre da memorizagdo/identificacdo de um conhecimento cientifico j& sedimentado e

acordado como verdadeiro.
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Nas trés situacOes analisadas, verificou-se que os textos cientificos comparecem a sala
de aula apenas como instrumento de construcdo de conhecimento. Nessas situag¢Oes, conforme
declaracdo dos docentes a pesquisadora, eles percebem que as dificuldades dos alunos em
leitura sdo menores do que na escrita, no entanto, ndo conseguem associar 0s problemas de
comunicagdo, que decorrem de um ensino essencialmente transmissivo e monoldgico, como
uma das causas das dificuldades apresentadas nos textos escritos dos discentes. Estes, por sua
vez, aceitam passivamente a ideia de que ndo sdo capazes de produzir um texto escrito com
autonomia, tendo como avaliador um professor/leitor especializado.

Ao colocarmos lado a lado a situagcdo de encaminhamento dos professores e a
producdo escrita dos alunos, nos géneros do discurso académico, observa-se que as estratégias
gue permitem aos alunos construir uma postura de autoria nos géneros do discurso
escolar/académico resumo, relato e trabalho de pesquisa ndo estdo necessariamente vinculadas
a formacgdo do professor especialista. De acordo com o professor Figueira, embora 0s
docentes do curso técnico reconhegam que o “saber-dizer” ¢ construido nas disciplinas
técnicas, percebe-se que eles sequer cogitam a possibilidade de que o “saber-dizer” € também
construido como parte de um saber conceitual construido pelos discursos.

Nessa perspectiva, propomos com Bakhtin (2003), que os géneros do discurso sdo
construtos socio-histéricos para as agdes significantes implicadas no sistema das atividades
dialogicas de construcdo de conhecimento em todas as disciplinas da matriz curricular no
ensino basico e superior. Nesse sentido, tem-se que as acdes discursivas que se constituem na
relacdo teoria e pratica sdo acdes inter-relacionadas e complementares, que atribuem
significado e materialidade a condutas especificas para modelagem nos discursos. Essa forma
de entender as relacGes entre teoria e pratica sugere que é preciso romper como 0 modelo de
ensino e aprendizagem de base racionalista-tecnicista e logico-estruturalista, responsaveis
pela construcdo das representacdes mitificadas e estereotipadas dos docentes para a
construcdo do conhecimento cientifico, nas disciplinas especificas do Curso de Agropecudria.

Com base nesse pressuposto, defendemos que as condicdes de produgédo escrita que
decorre das relacdes dialogicas entre a teoria e a préatica, no curso técnico, podem resultar
como um projeto enunciativo, a partir do qual os alunos podem construir uma posi¢do
avaliada para dizer a sua palavra em praticas discursivas reais, oportunizando aos educandos
modificar, deslocar e aplicar esses conhecimentos em outras situacbes de

leitura/escuta/escrita.
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VI. CONSIDERACOES FINAIS

Com este trabalho de tese, esperamos contribuir para ampliar as reflexdes e discussdes,
no ambito das investigacbes sobre o ensino e a aprendizagem da escrita académica,
especificamente no ensino profissionalizante de nivel medio.

Nesse sentido, elegemos como espaco de investigacdo os eventos interativos e dialogicos
da aula, como o lugar onde podemos encontrar os indicios da subjetividade dos agentes
principais— professores e alunos — pensando-os como sujeitos que falam sobre si mesmo e
sobre o outro, que lhe constitui e por quem é constituido, assumindo posi¢Oes avaliadas no
contexto das esferas de sua atuacdo (BAKHTIN, 2010c).

Para isso, assumimos a posicdo (temporaria) de pesquisadora, no curso técnico
profissionalizante, situada em um lugar exotdpico e extraposto, para ver e ouvir 0 rumor
social das vozes no acontecimento discursivo, refletindo sobre os ja ditos e selecionando
possibilidades para pensar o futuro. Estabelecer esse “entre lugar de fronteira” significa estar
aberto ao dialogo com a cultura, com o social e a historia, para escutar e interrogar o outro e
encontrar respostas para as indagacOes e as incertezas que construimos no desempenho de
nossas atividades de trabalho, enquanto professora de lingua portuguesa, descobrindo o que
divide e limita, quem limita e por que Ilimita as atividades de
escuta/interpretacdo/leitura/producdo nos movimentos dialégicos das vozes nos textos.

Para encontrar a origem dessas vozes, estabelecemos o didlogo com os discursos da
historia oficial para a implantacdo do ensino profissionalizante em ambito nacional e local.
Ao examinarmos as condicOes que referendam a criagdo do curso técnico em Agropecuaria
no Brasil, pode-se encontrar todo um sistema de controle e de regras que sedimentam o seu
ensino a um enfoque dual e tecnicista. Em todas as suas etapas, o padrdo é o mesmo:
selecionar, ordenar uma sequéncia linear de conhecimentos instrumentais, como forma de
oportunizar a profissionalizacdo de jovens filhos de agricultores e de familias de baixo poder
aquisitivo. Neste contexto, observa-se, nos discursos oficiais para o ensino profissionalizante
de nivel médio, a construcdo de um projeto educativo visceralmente relacionado a politicas
de desenvolvimento social, orientadas, sobretudo, pelas regras estabelecidas pela economia
de mercado, expansdo industrial e novas tecnologias. Nesses contextos, especificamente,
constata-se que essa coletdnea de leis e decretos ndo resultaram em solucdes efetivas, em
nenhum momento de sua historia, nem para a profissionalizagdo dos alunos pelo trabalho, e
nem para a formacdo de profissionais licenciados para atuar neste campo especifico de

formacéo.
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Na atualidade, constatamos que h4, nos discursos oficiais e oficiosos, uma orientacéo
no sentido de superar, o improviso, a fragmentacgdo e a insuficiéncia de formacdo pedagdgica
na educacdo profissional. O que se constata, no entanto, junto a um grupo de estudiosos e
pesquisadores na area do ensino profissionalizante (SOARES, 2003; OLIVEIRA JUNIOR,
2012; MACHADO, 2008 e outros), é que falta clareza sobre o modelo de desenvolvimento
socioecondémico do pais. No geral, a inconsisténcia desse projeto educacional produziu um
modelo de educacdo sustentado por ideologias politicas-pedagogicas, fortemente
relacionadas a organizacao e gestdo do trabalho de jovens carentes, bem proprias do modelo
taylorista , com seus principios de eficacia, racionalidade e economia ajustados na adequacao
de seus meios e finalidade.

No ambito do ensino de Agropecuaria na Escola Agricola “Assis Chateaubriand”, uma
possibilidade de superar a deficiéncia historica de um ensino fragmentado, improvisado e
esvaziado teoricamente, foi oportunizado pela qualificacdo académica do quadro atual de
professores, conforme explicitado no capitulo Ill. Por ocasido da realizagdo das nossas
entrevistas com os docentes, observamos que eles ainda consideram que esse sistema falha
pela falta de investimento em laboratorios e tecnologias e imprimem nas relagdes que se
estabelecem entre teoria e pratica, um modelo de ensino ainda empirico, artesanal,
fragmentado e, por essa razdo, limitado. Considerando que 80% dos docentes desenvolvem
projetos de pesquisa na instituicdo, reconhecemos ser muito justa a presenga de recursos
tecnoldgicos. No entanto, ao ouvir os alunos, em entrevistas sobre a aprendizagem que ocorre
na relacdo teoria e pratica, observamos que eles avaliam que as atividades praticas estdo
muito voltadas para o reconhecimento e a identificacdo da teoria explicitada em sala de aula,
segundo depoimento de Flora (excerto 8) e Artur (excerto 9). De acordo com esses alunos,
essas acgdes poderiam ser bem mais no sentido de: “ver campo”, “mexer no adubo”,
“fermentar o adubo”, “participar do processo”.

Conforme podemos constatar, os dados fornecidos pelas entrevistas com alunos e
professores se tornam especialmente significativos por contribuir para que o entrevistado
atravesse o primeiro nivel de discurso genérico ou defensivo e, nesses movimentos dialogicos,
rememorar e elaborar a sua experiéncia individual, trazendo a luz aspectos que ainda néo
foram processados, inclusive, explicitando as dimensbes problematicas e conflituosas de
construgdo do conhecimento de contetdo cientifico discursivizado em textos orais e escritos,
conforme podemos comprovar em inUmeras situagdes nos capitulos II, 1V e V, pela

observagdo em sala de aula e nas entrevistas realizadas com 0s nossos participantes.
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Ao estabelecer na andlise, as condi¢des de leitura/ escuta/escrita em situagdes reais de
constru¢do do conhecimento no curso técnico, focalizando os discursos (orais e escritos)
etnograficamente, como tracos de uma pratica interlocutiva de ensino e aprendizagem, que
inclui valores, regras, significados, atitudes e modelos de comportamento dos participantes
como leitores/produtores de texto, constatamos que h& um descompasso entre 0 que 0S
docentes fazem e o que eles dizem que fazem.

Na andlise que empreendemos sobre as condi¢des de leitura, na modalidade “Manejo e
conservagao do solo”, pudemos constatar que o texto “apostila” tem como fungdo especifica
instrumentalizar a construgdo do conhecimento técnico-cientifico. Nessa condigdo, esse
género discursivo € produzido, pelos docentes, como uma parafrase ou copia de um texto
fonte, sem qualquer referéncia ao autor e ao titulo da obra que Ihe deu origem. Nos eventos
discursivos da aula, este suporte é utilizado como instrumento pedagdgico, objetivando a
transmissao de contetdos em atividade interativa de exposicdo oral. Conforme evidenciamos,
a participacdo do aluno na atividade de leitura restringe-se a vocalizagdo do texto, para o
grupo. O professor, por sua vez, controla a leitura, interrompe o aluno sempre que se faz
necessario esclarecer um termo ou um topico, rever o tema, identificar um problema,
explicitar o seu ponto de vista sobre o assunto, problematizar alguns aspectos do contetdo
etc.

Os resultados encontrados nos permitem afirmar que a caracteristica marcante, desse
discurso, realizado na oralidade ou nos textos escritos didatizados nas “apostilas”, ¢ a
auséncia total de conflitos teéricos e das vozes dos autores, sinalizando para os alunos que o
texto ensina o que é certo e o conhecimento apresentado é portador de uma verdade Unica e
absoluta. Nesse contexto cultural, o género “apostila” ¢ aceito pelos integrantes dessa esfera,
como instrumento didatico-pedagogico necessario e adequado, portanto, autorizado e
legitimado para as condicGes de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, a linguagem tem
como papel legitimar padrdes de comportamentos tipificados, determinando regras de uso e
funcionamento nos géneros do discurso entre os membros dessa comunidade discursiva.

No Curso em Agropecuaria, a representacdo dos docentes para os sistemas de
construcdo do conhecimento cientifico, através do género apostila, esta de tal forma
impregnada no sistema de crencas dessa comunidade que, mesmo quando o professor
Figueira, em entrevista a pesquisadora, reconhece que esse género por se constituir como um
“ texto fragmentado”, ndo oportuniza a construcdo de uma competéncia linguistica/discursiva
dos alunos nos discursos cientificos académicos, ele ndo consegue estabelecer uma conexao

entre compreensédo/resposta ativa dos alunos nos textos escritos e a forma de conceber a
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construcdo do conhecimento em unidades de sentido fragmentadas e estanques,
materializadas nos textos didatizados que medeiam as préticas discursivas em sala de aula.

Em decorréncia do etnocentrismo dessa base racional, vinculada a uma nocao de
linguagem entendida como uma estrutura, a leitura € concebida como uma atividade objetiva
de reconhecimento/identificacdo de conteddos. Com essa base, o professor encaminha a
producdo escrita de forma muito vaga, supondo que o aluno € um leitor capaz de identificar a
intencdo do projeto do autor nos textos lidos, informados exclusivamente pela dimenséo
linguistica. Com resultado dessas duas linhas de forga, a leitura é direcionada e, a0 mesmo
tempo, justificada pela realizacdo de uma tarefa escrita, em situacGes de avaliagdo com
focalizagdo no conteudo cientifico assimilado pelos alunos. Ao solicitar a escrita de textos
académicos pela mediacdo dos discursos de divulgacdo cientifica, os docentes desvinculam
os textos do contexto social de sua circulacdo, nos diversos suportes( capitulos de livros,
artigos jornalisticos on-line etc.), impedindo os alunos de se constituirem como uma voz
autorizada para apresentarem o seu proprio projeto enunciativo de textualizag&o.

Considerando que todo trabalho em situacBes de ensino exige do profissional docente 0s
saberes conceitual, metodoldgico e integrador para organizar os sistemas de comunicacdo em
atividades orais e escritas, propomos que esse saber deve se constituir também como uma
competéncia discursiva sobre o contetdo cientifico a ser transmitido no qual se privilegie a
experiéncia dos alunos como uma compreensdo/responsiva progressiva e convergente do
objeto cientifico, tendo em vista um novo objetivo discursivo do aluno para o seu processo de
textualizacdo ou uma nova indagacdo que decorre do confronto de ideias com o0s autores
lidos. Isso significa que ensinar de forma mais adequada e competente exige o abandono de
préaticas estereotipadas e hipOteses preexistentes, a partir da quais costumamos assumir
posicBes confortaveis e autorizadas para implantar e disseminar, na cultura escolar, os
discursos de culpabilidade do aluno, conforme podemos constatar nas avaliacbes dos
professores no capitulo V.

Essas avaliacGes docentes sugerem que os procedimentos didaticos instrucionais para a
producéo textual dos alunos nos géneros “resumo”, “relato” e “trabalho de pesquisa” por
serem inespecificos, ndo oportunizam que os alunos ressignifiqguem a palavra ouvida ou lida,
integrando-a ao seu discurso em “estilo linear ou pictérico (BAKHTIN/ VOLOSHINOV,
2002, p. 156-157). Portanto, ao afirmarem que os alunos precisam dizer com suas proprias
palavras, os docentes oferecem textos didatizados, como copia de um texto-fonte, apagando,
sistematicamente, os recursos metalinguisticos que permitem o enquadramento do outro pela

referenciagdo, nos discursos do comentario ou nos relatos marcados, textualmente, pelas
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aspas, pela citacdo, pela paréfrase (linear ou figurativa), pela referéncia nominalizada etc. Ao
produzirem as parafrases dos textos cientificos que leem nessa situacdo de producdo, 0s
alunos repetem as estratégias que aprenderam nos textos didatizados, conforme revelam as
marcas de modalizacdo nesses discursos.

As reflexdes sugerem a necessidade urgente de ressignificar os modos de construgéo do
conhecimento cientifico nas modalidades de conteudos especificos, no curso técnico em
Agropecudria. Essa reorientacdo pode ser construida através de atividades propositivas orais
e escritas entre o conhecimento tedrico e a pratica, entendendo-as como acles inter-
relacionadas que convergem da experiéncia individual dos sujeitos para a construgdo de
etapas progressivas da compreensdo do objeto/contetdo de ensino, em atividades discursivas
nos géneros do discurso que melhor se ajustam as necessidades de comunicagdo entre um
saber-fazer e um saber-dizer. Como pode-se perceber, ndo se trata de ensinar a produzir um
determinado género, mas oportunizar ao aluno agir de forma eficiente e eficaz, a partir das
acOes que desenvolve em situagdes reais e concretas de comunicagdo em sua esfera de
trabalho.

Na Escola Agricola “Assis Chateaubriand” consideramos que 0 descompasso entre
teoria e pratica parece se constituir como problemas complexos e exigir solugdes a serem
encontradas numa ampla discussdo entre os diversos segmentos (oficiais, ndo oficiais,
politicos, administrativos) dessa unidade de ensino. O peso dessa contradicdo em Nnossos
dados reflete-se, especialmente, nos discursos fragmentados, materializados nos textos
produzidos pelos alunos, uma vez que ndo conseguem estabelecer um nexo entre o
conhecimento tedrico e o conhecimento que decorre da experiéncia vivenciada por eles em

situacOes de ensino e trabalho.
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Para a realizagdo deste trabalho de tese, elegemos como objeto de estudo, a escrita académica dos alunos
e as préaticas discursivas (orais e escritas) dos docentes, por ocasido da construgéo do conhecimento em
sala de aula, no curso profissionalizante em agropecuéria de nivel médio. Esta pesquisa sera desenvolvida
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Universidade Estadual da Paraiba- UEPB. O corpus sera constituido por dados originados em: 1) gravagdes
de aulas; ii) entrevistas com alunos e professores; e iii) produgdes escritas dos alunos.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar a constituigdo do discurso escrito académico e as condigdes de sua produgdo na construgéo do
conhecimento em sala de aula, no

interior do curso técnico em agropecudria; 2) Examinar, nos discursos do professor em sala de aula, que
condi¢des sdo dadas, para que os alunos

se apropriem de um saber dizer nos géneros académico, eleitos com preferenciais por estes docentes, no
ambito do curso técnico profissionalizante;

3) Analisar o que revelam os textos escritos, efetivamente produzidos pelos alunos em situagoes didatico-
pedagobgicas
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ANEXO B

B.1. Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Professor)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a),

Esta pesquisa, intitulada “A escrita académica e o outro: condigdes de produgio
no ensino profissionalizante” estd sendo desenvolvida por Emilia Maria Ferreira
Gomes, aluna doutoranda da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientagéo da Prof*
Dr® Maria Ester Vieira de Sousa.

Este estudo possui como objetivos analisar a constituigdo do discurso escrito € as
condi¢des de sua produgdo no interior do Curso Técnico em Agropecuaria; examinar,
nos discursos do professor em sala de aula, que condigdes sdo dadas para que os alunos
se apropriem de um saber-dizer nos géneros académicos eleitos como preferenciais por
esses docentes; analisar o que revelam os textos escritos efetivamente produzidos pelos
alunos em situagdes didatico-pedagogicas. Deste modo, através desta pesquisa, além de
tragar um perfil da escrita académica do aluno de curso técnico, esperamos contribuir
para melhorar as condigdes de produgdo dessa escrita no curso profissionalizante.

Solicitamos a sua permissio para gravar as aulas ministradas na modalidade de
Manejo e Conservagio do Solo, bem como para participar de entrevistas que serdo
realizadas pela pesquisadora. Pedimos também que nos sejam entregues Os textos
escritos produzidos pelos alunos nas atividades realizadas em sala.

Além disso, solicitamos sua autorizagdo para apresentar os resultados deste
estudo em eventos cientificos, caso seja necessario. Salientamos que seu nome sera
mantido em sigilo. Esclarecemos, ainda, que sua participagdo para o desenvolvimento
desta pesquisa é voluntaria, e, portanto, vocé néo é obrigado (a) a fornecer informagdes
e/ou colaborar com a pesquisa. Caso decida ndo participar ou desistir deste estudo a
qualquer momento, ndo sofrerd nenhum dano.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o meu
consentimento para colaborar com a pesquisa e para a publicagdo dos resultados. Estou
ciente que receberei uma copia deste documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor entrar em contato com a
pesquisadora Emilia Maria Ferreira Gomes.

Enderego: Rua Getilio Cavalcante, 297. Bairro Jardim Paulistano. CEP 58415-290. Campina
Grande, PB. Fone (83) 3321 5388 — Email: emiliauepb@gmail.com

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Comité de Etica e Pesquisa/CCS/UFPB
Bloco Amaldo Tavares, sala 8/2
Campus I - Cidade Universitaria. Jodo Pessoa, PB. Telefone: (83) 3216 7791
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B.2. Termo de consentimento Livre e Esclarecido (Aluno)

- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Aluno (a),

Esta pesquisa, intitulada “A escrita académica e o outro: condi¢des de produgdo
no ensino profissionalizante” estd sendo desenvolvida por Emilia Maria Ferreira
Gomes, aluna doutoranda da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientagdo da Prof*
Dr* Maria Ester Vieira de Sousa.

Este estudo possui como objetivos analisar a constitui¢do do discurso escrito e as
condi¢des de sua produgdo no interior do Curso Técnico em Agropecudria; examinar,
nos discursos do professor em sala de aula, que condigdes sdio dadas para que os alunos
se apropriem de um saber-dizer nos géneros académicos eleitos como preferenciais por
esses docentes; analisar o que revelam os textos escritos efetivamente produzidos pelos
alunos em situagdes didatico-pedagdgicas. Deste modo, através desta pesquisa, além de
tragar um perfil da escrita académica do aluno de curso técnico, esperamos contribuir
para melhorar as condigdes de produgdo dessa escrita no curso profissionalizante.

Solicitamos a sua colaboragdo para participar de entrevistas gravadas em audio,
que serdo realizadas pela pesquisadora. Além disso, solicitamos sua autorizagdo para
apresentar os resultados deste estudo em eventos cientificos, caso seja necessario.
Salientamos que seu nome serd mantido em sigilo. Esclarecemos, ainda, que sua
participagdo para o desenvolvimento desta pesquisa € voluntéria, e, portanto, vocé nio é
obrigado (a) a fornecer informagdes e/ou colaborar com a pesquisa. Caso decida nio
participar ou desistir deste estudo a qualquer momento, néo sofrerd nenhum dano.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o meu
consentimento para colaborar com a pesquisa e para a publicagfo dos resultados. Estou
ciente que receberei uma copia deste documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor ligar para a
pesquisadora Emilia Maria Ferreira Gomes.
Enderego: Rua Getulio Cavalcante, 297. Bairro Jardim Paulistano.

CEP 58415-290 Campina Grande, PB

Fone (83) 3321 5388 — Email: emiliauepb@gmail.com

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do Pesquisador Participante

Comité de Etica e Pesquisa/ CCS/UFP
Bloco Arnaldo Tavares, sala 812
Campus I — Cidade Universitaria, Jodo Pessoa, PB Telefone: (83) 32167791




ANEXO C - Roteiro de Entrevistas

C.1. Entrevista com Professor

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Participante: Professor

Questdes:

1.

2.

Como vocé descreve o aluno do curso Técnico em Agropecudria do nivel médio?

O que os alunos precisam aprender na disciplina cursada?

. Quando eles precisam ler, o que l€em?

. As leituras utilizadas na disciplina sdo sempre obrigatorias? Por qué?

. O que os alunos precisam escrever?

. Para qué os alunos escrevem?

. Como vocé propde as atividades de produgdo escrita para os alunos?

. Quais critérios orientam suas escolhas dos textos para a atividade de escrita?

. Como os textos produzidos pelos alunos sio avaliados?
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C.2. Entrevista com Aluno

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Participante: Aluno

Questdes:

1.

2.

O que motivou a sua escolha pelo curso Técnico em Agropecudria?

Quais so as suas expectativas em relagfo a profissionalizagéo?

. Considerando as duas é4reas do curso (Zootecnia e Agricultura), qual a que vocé se

identifica mais?

. Em qual situago o professor solicita atividades de leitura?

. Quais as dificuldades que vocé encontra na compreensdo dos textos lidos?

. Quais as situagdes em que vocé utiliza a escrita em sala de aula?

. Durante sua produgo de texto escrito, quais as dificuldades enfrentadas por vocé?

. De que forma vocé resolve as dificuldades encontradas na escrita textual?
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ANEXO D - Condic@es de producéo de leitura

D.1. Texto de semidivulgacéo cientifica

Bbibbbbbbiiiiitébbcbbi

Y

UNL Y DADMJALID OD LA UAL LA DANALDA

. .CENTRO.DE CIENCIAS AGRARIAS E AMBIENTAIS

. DEPARTAMENTO DE AGROECOLOGIA E AGROPECUARIA
' . ESCOLA AGRICOLA ASSIS CHATEAUBRIAND =

Componente Curricular;, MANEJO E CONSERVACAO DO SOLO
Professor: o g al? i o
Aluno (a): ! :

1.3 EROSA0.DO SOLO AGRICOLA

Aserosio do solo agricola ¢ a desagregaciio, transporte & deposigho das particulas do
solo, da matéria orgénica ¢ dos nuirientes.dos vegetais, ern consegiiéncia da dgua em” -
movimento, do vento.e das.ondas, em;outros locais. . " R T R TN

A ercsio hidrica:é-a que OCOFTe: com maior eqiiéncia nas diversas regides brasileiras,
porém a erosio edlica ¢ um problema também grave em regides de vegetagdo insuficients
para cobrir o solo, em regides iridas e em sclos de origent psamitica (ricos em quarizo). No
Rio Grande do Sul, Mato Grosso e Minas Gerais, a sua agio ja se faz sentir.

1.3.1 Fases da‘.Ero'siiq Higirié‘s;‘;: B # o

Sem se considerar a erosdo. eclica; toda remogdo de sclo exige
o terreno, cuja principal fonte € achuva... - . I
A erosdo hidrica ¢ um precesso complexo, que oforTe £m Gzt fases distintas: -

“a presenga de égua sobre

1% Fase: Bmpactor = v oo s s oo S —

As gotas de chuva qus golpeiarn o solo contribuem pars 2 srosdo da seguinte mangirz?

- desprendem as partictilas do solo no local do,impacic; ‘ :
- transportam; por salpicamento,'as particulas desprendidas; i

- imprimem energia’e “forma d&.urbulénciz 4 dgua da st erficié. A fgna que escorre 1
superficie de um terreno, principalmente ncs minutos inictals, exsrce uma agio 5
transportadora. g ’ : ’ )

2° Fase: Desagregagio 4 o .

A desagregacio Gas particulas de sclo da massa do soio ocorTe devido 3 energia cinéfica.
contida nas gotas.de chuva ¢ no escorrimento s_pp_erfiiiial. Cuande a gota de chuva impacta
sobre a superficie do solo, a energia cinética-desta 'got:a realiza o trabalho de desagregar 0
agregado de solo, lancando goncuias tia € fragmentos de solo em todas as direcBes, num

_ processo chamado- d_e,,erpsé_é"pbr salpicamento, chegando atingir 0,30 m de altura ¢ até um

metro de distancia. Quanto maior o volume das gotas; maicr serd o impacio & em
conseqiiéncia, maior sera o volume dé particulas minerais & organicas solas. ... ..

A natureza do soic (temﬁ,.‘éstﬁ'u‘thra;_por'o'sid'adé}, a coberhira vezetal (quantidade e
tipo) € 0 uso-e manejo também influénciam na intensidade d&'desagregagio: Estafase ¢ tho.
importante que & considerada como um tipo de erosdo. Est2 s € considerada como a fase
mais importante no processo de erosio, porque se ela nE9 se'realizar, as ‘outras também ndo se
realizam. o bk w4, s L L

3" Fase: Tramsporie: . R
O transporie ¢.0 movimento das de solD sobre a vegst
salpicamento, esta fase. ocorre quass similtansaments ©

io-do-solo: Na erosdo por
desagregagio. Asparticnias . -+

TX XXX
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transportadas pelo salpicamento p erdo caif.
ou cair em um local povamente Suigito a0 impa
escorrimento superficial, que podera transportar

seja depositada. P R ey

£ preciso considerar no transporte 0 famanho € 4-densidade das particulas; a forga do
agente, a topografia do terreno €4 presenga ou de obstaculos (vegetagié-,‘ pedras, Testos
vegetais, €tC). ' ‘

A capacidade de transportar O sedimento depende da forga do agente (energia cinética
EC=MV?/2), neste caso 2 massa dedguaea velocidade com que 5€ desloca. A carga de
sedimentos é taxa de transporte real e pode ser aior G menor que a capacidade de2.
transporte.: Se a carga de sedimentos for maior que & capacidade de transporte, vai OCOTTer 2
deposicdo, que-serd tanto maior quan , maior for a snca entrs a caigade sedimentos ¢.a
capacidade de transporte. Quando a carga de ‘sedimentos’é Menor gL p
transporte, ©.escorimento superficial poders d egar o'solo" N sté sentido; fica facil

s 1ip rimento superficialy’ dior'sera a capagidade

oderdb-mais e mover,
iretamente: sobre ©

ésfa particula

entender qu_e,quanhtqmai_sili/mpa a agua do esC
de desagregagdo: i - ‘ T

No transporte pela dgua, as particulas [iénores (argilas) sio levadas em suspensdo
coloidal, as particulas médias (silte e areia fina), sdo fransportadas em suspensdo e as
particulas: mais;grossas (areia grossa, seixos, cascalhos e pedras), $30' empurradas e roladas.
Nesse tipo de transporte ha uma selegdo natural de Tnatetial aterial grosseiro ao ser

cremovido ao nivel doterreno provoca a desagregagio (por‘hbraéﬁb)" des outros materiais.

Figura 1. Fases do processo erosivo. O impacto das gotas de chuva na superficie do solo
exposto (A) causa 0 desprendimento das _péniculas' pequénés do solo (B), as quais obstruem
os poros e formam:uma superficie selada (C). A 4gua que escorre em ‘superficie carrega
consigo particulas do solo, as quais s80 depositadas rampa abaixo, quando'a velocidade do
escorrimento superficial € reduzida (D). e S ' i ' -

4 Fase: Deposigio B
A deposigio O assentamento & a parada do solo desagregado. E 0 fitn da fase de
transporte e acontece quando o agente perde a forga (velocidade e/ou massa), encontra

obstaculos que podem mudar a direggo, dividir o séu volume, diminuir 2 sia velocidade. A
deposigio ¢ seletiva por tamanho. Primeiro se depositam as particulas maiores € mais pesadas,




" posteriormente as particulas

5

mais finas e por ultimo se depositam as particulas finas, como 2

ar a uma distancia de poucos milimetros de onde
por centenas de. quilémetros ate se
)

atgilas ¥ o -dii i e Bt
Algumas particulas poderdo se deposit
foram desalojadas, outras poderdo ser transportadas
depositarem DOS OCEaNOS. L .
O assentamento de argila acontece p
muito finas so sedimentam quando ocorre

rincipalmente quando a 4gua estd pa{adé. Argilas

a evaporagdo da agua. -

sobre as fases da erosiie aqui estudadas, com 68

Atividade: Comparar ¢ enunciado
do Estudo da Erosio dos Solos Agricolas.

textos encontrados em livros que tratem

» Formas déEfoéﬁo Hjﬁnca-- A e
A erosdo causada';pelh'qﬁ'gua;-em"movﬁ_nemo pode apresent
principais (Freire, 1974) e

ar-se das seguintes:formas -

Erosio Laminar o £ S B T 2
O impacto das gotas de chuvas & o agente de erosio mais importante nas ircas de erosio”
entre sulcos. A pressdo’e o'cisalhamento provocados pelo impacto das gotas de chuva pode

desagregar grandes quantidades. de.s0lo & carrega-los a uma curia distancia (eros@o per
Sma amina de dgua que escorre 2 superficie do

salpicamento). Outro aspecto importante € afi amin
impacto das gotas. A distancia que este

solo e que carrega as particulas desagregadas !
fiuxo laminar percorre geralmente ndo-€ grande; po pelas depresses naturais do terreno
formandos 0s fluxes. co centrados ou sulcos. *

estes fluxos se concentram

A quantidade material desagregado: v q ade de energia cinética
contida nas gotas. Gotas majores que Caem:co velocidade tem miaior poiencial para
desagregar o solo. Diferentes solos poderdo resistir o maneira diferente a0 impacto da3 goLa3
devido as suas propriedades. QOutros fatores.como atopografia € & cobertura vegetal vao
influenciar diretamente a quantidade de solo desagregado pelo impacto das gotas.

ari

epender:
1o}

p

Trosio em Sulcos ou Ravinas
A ero's.id em sulcos:caracteriza-se pela formagdo ._de_.r_canais sinuosos (Figura 2. Esse tipo
de erosio resulta da concentragao da enxurrada em alguns pontos do terreno; & fungdo de
pequenas irregnlaridades na. declividade, que atinge volume e velocidade suficientes para.
formar riscos mais Ou menos profundos. Na sua fase inicial os sulcos podem ser desfeitos.com
as operagdes normais de preparo-do:solo; mas ,em_esté_dionmais adiantado, porém, podem
tingir tal profundidade-que interrompem o trabalho de maquines agricolas - P

Essa forma de erosio; a que.o lavrador presta mais atencio, ¢ ocasionada por chuvas.de
grande intensidade em tefrenos’ declivosos & go‘gi"hgi'a'ridesf‘éb;f:i\pﬁzizen"cds’ de rampa.

e <

Vogorocas (Desabamentos) Lo i, i s : "
A erosdo em vOgOrocas pode ser entendida como uma erosio em sulcos e maiores
proporgoes. A desagregagdo nc inicio do sulco (cabeceira) ¢ catisada principalmente pelo
fluxo concentrado de agua. As Jaterais também podem soffer desabamentos para dentrc do

: ntrado. Quando a fonte de

canal, onde o solo € subsolo vao ser transportados pelo fluxo conce!

4gua é permanente, esta vogoroca pode se transformar em uma sanga; arroio oG Mesmo um
rio, passando a fazer parte da rede de drenagem da bacia hidrogréfica. O processo dezis,s,
vogorocamento pode sef natural ou pode ocorrer pelo aproﬁmdainenicﬁ ¢ alargamento de
sulcos de origem agricola, 10 meio da lavoura, ou © que nais cormum no local onde 08

terracos desaguam e n&o iem uma protegdo adequada no canal escoadouro.
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transportadas pelo s;}gica:npﬁf@ poderﬁo::axr

ou cair em um local nova je_xitelsiijgito} a0 impact ‘o ainda G

escorrimento superficial, que poderé transportat ésth:partlcula‘-i uina longa

seja dv;positada.

T preciso considerar 10 {ransporte otamanho €& densidade das 'pa_;'txu:ula‘si a forga do
agente, 2 topografia do terreno e a presenga ou de obstaculos (vegeta(;ée; pedras, TeStOS

yegetais, etc).
A capacidade Je transporiar O sedimento depende da forga do agente

EC=MV2/2), neste caso a massa de aguae? velocidade com que se desloca. A pa;ga_de

sedimentos € taxa de transporte real € pode set saior bu menor que a capatidddé.'d"e-‘:-'.. -

transporte.; Se 2 carga de sedimentos for maior
deposi¢ao, que sera tanto maior quanto iof
capacidade de transporte. Quando a car
transporte, o.escorrimento superficial,

entender que.quamo;ma'i_s_i\impa 24

de desagregagao:: « .

No transporte pela agua, as particulas menores (argilas) s30 Jevadas em suspensdo
coloidal, as particulas medias (silie © areia fina), s40 transportadas em suspensao € as
particulas: mais.grossas (areia grossa, Sei%0S, cascalhos & pedras), s30 empurradas € roladas.
' it fuf? riaterial grosseir0 a0 SET
) de outros materiais.

Nesse tipo de transporie 14 uma selegio natural de stetial
removido a0 nivel do terreno provoca 2 dgsagregagio (porab
A adnve PR PNl e

P
regar “Neste ido; fica facil
ento supé'xﬁcial‘;"iﬁdiér*se:é a capagidade

:mais € MOoVer,
: _a'mente- sobre ©
distancia antes que

(energia cinética

rte, vai ocorrer &
-de-sedimentos ¢.2
sacidade de

erosivo. O impd;;to: das gotas de

chuva na sup
do sqld>’(B),

Figura I Fases do processo: i
exposto (A) causa O despgendimemg das particulas pequenas

erficie do solo
as quais obstruem

0% poroS € formam:uma superficie selada (C). A gua que escorre em superficie carTega

consigo parliculas do solo, a8 quais sio_deposxfadags rampa abaixo, qugndo a velocidade do

escorrimento superficial & reduzida (D)- —

4* Fase: Deposicio

A deposigao ou assentamento € 2 pa:ada_do solo c_lesagregagio. f o fifn da fase de
transporte & acontece quando o agente perde a forgd (velocidade o/ou massa), enconira

obstaculos que podem mudar 2 diregdo, dividir o seu volume, diminuir & sud Jelocidade. A

deposigio & seletiva por tamanho. Primeiro se depositam as particulas majores e mais pesadas,

b’/ \._lw/—r <
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ANEXO E - Producao escrita dos alunos

E.1. Texto-base

I T '\ ;- -
T AL 4
" }
O MITG DC HORMONIC NA CARNE DE FRANGOS

Cléudio Bellaver, M¢d. Vet., PhD,

! ) _ Pesguisador da Embrapa Suinos e Aves,

2 5 2 ‘ ) ’ ) . beﬂaver@cr}psa.embrapa.br

A avicultura comercial brésile_?ra ¢ formada pelos setores de aves de

% reproducdo, de proddgéo de ovos de mesa e de produgé"o de carﬁe._ Os estados

do Sul do pafs dés‘ca‘cam~se na"prod'ugéo carne de frangos contribuindo com mais
da meétade da producdo nacional. A produ;éo de pintos de corte situa-se em
torno - de 4,.6 .bith'es de aves e. a producdc de carne em 9,5 milhGes de
toneladas, o que equivale a cerca de 12% da producdo mundial de carne_de
frango. As exponécéés nos Oftimos doze meses ultrapassam 2,5 milhdes de
toneladas & o-consumo, ieene 7,0 milhdes de toneiadas de carne de frangés. O
setor € responsdvel por aproximadamente 1,8 & 2,0 milhées de empregos rurais
diretos € indiretos, respectivamenté, 05 Quals juntamente com 0s empregos >

diretds e indiretos na indtistria envolvem quatro milhées de pessoas. Por sua vez,

a roducéo‘anuel de pintos para postura de ovos de mesa aproxima-se a 70.
inithdes de cabegas, resultando numa oroducio de 1,5 hithdes de dizies de ovos
& no cdnsumo per capita médio de 100 ovos/habitante/ano. Assim sendo, em
adicdo @0 éuprimento de alimentos de aits gualidade & populagdo brasileira, a
a5 ” avicultura desempenha um papel significativo na geracio de empregos, divisas e
¢ participa.(;éo no PIB brasileiro.
; Com algumas v‘ariag:ﬁes de demanda, os frangos de corte sdo tecnicamente
prodbzidos para.aican-;arem um peso médio de 2,'5 kg em 42 dias, com uma
conversdo de 1,8 kg de alimente por kg de garno de peso. As poedeiras po'.r Sus
vez devern ‘produzir 320 ovos com conversdo alimengar de 1,40 kg de racio por
diizia de ovos produzidos. Nos irangos, o limite do desempenho no ganho de
pesd e na eficiéncia alimentar garece estar préxiim‘o do limite, uma vez que ha
implicagoes, cénp 08 sistermnas cardio-pulmonar 4sseo das aves para aumentar a :
eficiéncia. Em poeéeiras & espacgo "para me!horia.s tecnoldgicas na producdo, a
qual estd préxima de um ovo por dia, Embora ainda sejam neéessé;ios alguns
ajustes nos sisteras produtives, o sicessa da prociucgo de avéc doé' uitimos 40

%




‘desempenhos das aves.

anos fbt consegundo com muito esforgo de pesguisa na ciéncia “animal.. Os
nameros reﬂetem aahta qualidade genétlca dos plantéis, nutricdo adequada as
necessidades de crescimento, momtoramento, profilaxia e controle de doengas, e
ambiéncia que pérmite melporar as condicées de manejo onde sdo criadas as
aves. Com tecnologias inovadoras riessas 4reas & que chegamos aos excelentes

Toda a consideracdo feita é para situar a importancia/relevancia da
avicultura para o Brasil. Por outro, lado, frequentememe nos: deparamos com
artigos de midia que colocam a indUsttia avicola br'asﬂelra “sob suspexta na

questdao da presenca de hormomos na carne de frangos,” Em geral, os

' questionamentos s&@o feitos por autores tecnicamente leigos sobre a producio de

aves, mas que’ com seus artigos procuram repassar suas visdes. para “um
consideréavel publico. Com o-objetivo de esclarecimento técnico, entendemos que
precisam ser explicados claramente .a esses autores, edltores de revustas
jornalistas, profissionais liberais formadores de opinido e Ie«tores em geral, que é
um mito errado assumir que os frangos necessitam de horménio exégeno
{externo e adicional ac fisiolégico) para apresentarem a boa performance

produtiva que apresentam. As razdes para a desconformidade que podemos citar

sdo:

~a) os hormbnios de crescimento sao sijbstancias, protéicas, Qque se

eventualmente fossem usados nas dietas ndo teriam efeito farmacolégico,

pois seriam - quebrados/destruidos pelas enzimas proteases do sistema

digestivo das aves. Portanto, seria economicamente .invidvel usa-los nas

dietas das aves, pois ndo teriam efeit_é e teriam um custo a ser computado

na producdo. També'm, 0s horménios nio podem ser inietadés, pois poderia

se imaginar como seria dificil administrar doses- para aproximadamente

cinco bi!h(‘)es de aves e ainda, a administragdo parenteral de. horménio pa'ra

efeitc no crescimento‘deve ser ‘diéria. Se_riaA uma tarefa extrenfamente

estresSante para as aves, consumi_dora de mado de obra e dispendiosa; e
portanto, inviavel ao extremo; .

b} o maior ganho de peso e eficidncia das aves é devido ao somatério dos

resultados de 40 anos de pesquisas em sele¢do genética, determinacio de
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exigéncias nutricionais e balanceamento de cada nutriente e enefgia das

dietas, ambiéncia adequada com controles de temperatura, umidadé doare

ventilacdo das instalagdes, monitoria e controle de doencas' da produgdo e

: » zoonéticas e, ade_qpado manejo da produgdo, transporte e transformacao do
frango em carne. -No pais, a Embrapa: universidades’ e institutos de
pesqdisa tiveram e continuarao tendo uma significativa participacdo no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da avicultura._

Outro. aspecto polémico que-tem sido referido na midia é sobre uma certa
competitividade entre a produgdo organica com a produgdo industrial de frangos.¥
Entendemos que h& espago para producdo e mercado para ambas alternativas;
sendo que, a primeira pode'ser considerada como a produgdo para nichos
especificos de mércado e, a segunda, como geradora e responsével priméria do
beneficio econémico e social que conhecemos, mostrados no inicio desse artigo.
A polémica .criada‘,v porém, traz viés conceitual sobre o que iecnologicamente_

- esté correto. Tanto uma como a outra alternativa de producdo s3o vidveis desde #*
que esclarecidos os aspectos de que ambas devam primar por. sistemas .de
garantia de qualidade do produto, atendendo normas semelhantes de seguranca
dos alimentos. Para iéso, a produ‘céo orgdnica deve além de ser profissional, ser
certificada por entidade independente. N&o se deve deixar de mencionar, que a
_producéo orgénica, via de regra, é mais cara e portanto, terd um preco maior no
mercado consumidor. Trabalhos de preferéncia do consumidor demonstram que
os consumidores diminuém proporcionalmente a disposicdo de comprar
alimentos com apelo organico, quando o pre'co aumenta. A op¢ado para mercados
especificos e diferenciados deve ser vista como normal e cabe ao consumidor
optar pelo produto da qualidade que deseja e do prego que est4 disposto a pagar.
Todos desejam alimentos saudéveis e o Ministério da Agricultura procura
a{ravés de suas normas, direcionar a producdo animal para a conformidade com
o Codex Alimentarius. A Embrapa trabalha em parceria com o SENAI, SENAR e
SEBRAE no programa de aliméntos seguros PAS Campo e tém estabelecido:
normas dé boas praticas de produgdo animal; tudo isso, visando a seguranca e
-qualidade dos alimentos produzidos industrialmente. Portanto, ééciarg;cemos aos

leitores que na inddstria-animal, além dos controles oficiais, outros programas

3




independentes de seguranca ‘dos alimentos s&o conduzidos para gargntir a
seguranca dos alimentos. Entre esses, os de anélise de perigos e pontos én’ticos
de controle (APPCC), 1ISO ‘s, EurepGAP, boas préticas de fabrica(;z:ao (BPF) e (ou)
boas* préaticas de produg_éo (BPP), 0s-quais continuario a ser usados na cadeia

produtiva industrial, com - a auditoria de‘ organizagGes' certificadoras
; internacionais, acreditadas efou) pelo ‘.i-NMETRO/MAPA, com o objetivo de
aplicacdo de procedimentqs para a reducdo de riscos quimicos, biolégicos e
fisicos associados & Seguranca’dos alimentos carneos e 0OVOS,

A atengdo futura em pesquisas na avicultura devera concentrar na melhoria
ambiental, ambiéncia dos sistemas de producdo de aves; satde animal, melhoria
nos ingredientes e processos para produgdo de racdes, explorando-se ao maximo
0 potencial genético das aves, sem descuidar-se do bem-estar das aves de
produgdo. Ainda, para a segx}fan;a dos afimentos de origem animal, com menor
risco a salde humané, sd0 necessérias acOes relati\)as a implementacéo de boas
préticas (BP) de producdo nas granjas (sistemas recomendados de producao), BP

nas fabricas de racido (atendimento de normas para a garantia da qualidade das

racées), BP no transporte e abate e na andlise de perigos e pontos criticos de

controle na.indudstria de transformacao e distribuicao.
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E.3. Textos-fonte

s & um constifuinte do Emﬁ fe
grands impo : 2 i g sobre a i
e ca!adenshcas azem de sar indispensdvel a vida das plandas . O
peia natureza & miensidade das r eagbes quimicas e bioldgicas que se mccegsm* 30
: afelando, assim, 35 suas caracteristicas {(proporcde = tipo de matéris orglnics,
pH, forma & quantidade dos slementos nulritivas, efe); come resullade de tais
reagdes, afela 0 desanvolvimenio vegelativo de fcrma indireia.
A fase gasosa do solo & impodante, pmqve através defa se mealiza o
sporte de nirogénic. oxigénic & anidido carbdnico, slementoz essencials an
crescimenio das pianias. O axigenx & consumide € o CQQ produzide alravés dos
processes respiratonios da plania & da stividade microbiclogica do solo.

117
S

FYme mmmeimiem oo e apypasfinfan-
337 SNCOMIs-38 8N eSS L-ﬂuﬁu,,uéa.

cupande os solos livies de dgus;
- cancentrado na supsrficie das parficulas, = dissoivido o3 dgua do

§4 COMPOSICAD DO AR DO S0QLO

1]

nies doe ar do sole sdc o3 mesmoes gue aguskes do
a*m(-sf' oo oxingnia, nitrogénia, anidrido carbdnico, gases inerfes & vapor de sgus
Atabsla 1 apresenta uma comparacie do ar de solo com a do ar atmosférico.

Tabela 1 - Composicdc do ar do solo @ do ar atmosférics

.:Ei E?‘ﬁi:N’r'{‘: ARDOSDLO
75.20%
20.,55%
ico (CO) 825%
exirgida a 15 cm de ptsﬁxn&ﬁaﬂ= de um solo de h.,dum media bem

superficial, ¢ contelde de oxigénie 4 ssmelhanis ao da
ue o oxigénio consumldﬂ ne solo 2 facﬂmean mnuom

i2nie § vezes maior qu»: as aimrj,,rera Num solo ps_xrﬂ&:?nEfﬁE are gz:ix::, o
g_.me afingh niveis de 10 = 100 vezes maiores gue na atmosfera.

»n

ar do sole depende da respirscao das pianias, das
ismos, da aalubilidade do COz 2 do O : e dat
m a atmosfera.

Em geral, considera-se que 3 composicde de ar do sole & resuliade de
equithdo  dinSmico enlre o processo respiratorio dos rz*iz:morsam,,ms* iiberando

0, = consumindo O e as trocas gasosas entre o solo & a simosfera. Este ullime

g
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mecanismo lende & squilibrar as composigdes do ar do solo € o ar da almosfers e a
respirscdo tende a sumendar a diferenga.

e

CF Hag l}va 2 (:32 : . CO‘Z + H'ZC}

Assim a composicdo do ar do solo depends da velocidade relativa dessas
doiz processos oposios, &, de lodos os felores gue of favorscam ou dificullam,
principalmenie das caracieristicas do solo, das condigies climélicas e da naturezs
das culluras.
A variagds da composigdo do ar do solo 8o fongo do perfil & tanta m-sia‘;
guanto mais fina for a sua fextura. Nv caso dos solos de texiura grossa, a vard
guaze n u{ tendo em visia gue, nessas solos, sua grande permeabilidade fav
] ez,z.re as camadas superficiais ¢ inferiones pode
os (midos, schretude em soles com drena
is dasfavordveis, o nivel de O podse atingir 105
Q.T Yo U MSNGS .
pen.emﬁ ens de CGf > yariam iambém com & profundidade do perfil, o

oxigénin mostia-ss sm canbentragaes cada vsz mencres a medida gqus ==
aprefunda ne perfil do solo, sende maior a concentragdc de gas carbdnico nes

hodzcntee mais profundos.
Esszas perceniagens variam lambém com a estagde do ano. Durame a epaca
£l z‘:a o contedo de Qo aumenta, uma vez que & Agus da z
aivido; am garal, o conteddo de Ldg ds soioc aumenia no p
ias 5@ enconiram no campe, devide s intensidade do proc

umidade do solo, também influi na composicio de ar do zole gus, ao
aumentar fanto diminui o espaga porese cheie com ar guanio 2 permeabiiidade ago
ar s2 toma extremamente lenfa & renovacdo do O; no ardo solo.

As variagdes na composicic do af to solo estdo relacionadas com as
flutuagdes das taxas de mudancas bioquimicas e microbiologicas A produgde ds
CO: alings o méxime ac fim da primavera € comego de oulone, pelo nlenso
i de nespfrﬂcao das piantas -0 minimo & alingido duranie o veric € o
nveme, com 8 aa,senr”a je cufiuras

§‘= "ix‘; ar (iii mic

l.:uz. e sulug crgamcn" icm gemmmnte mais amdﬂdo ran‘mmco que o35 miner ais,
devendc também conbribuir para isso a sua condigda de umidade.

AERACAC
pdr adequada aeraglo quando o intercdmbio gascse entrz ¢ solo 2
{ : iaxa fal gue impﬁde a deficiéncia de oxigénio ou o
inice @ Zona das raizes.
sole apmsenia uma
iente ﬂf-pa pnmss cheio de ar
sdeguade misrcimbic de oxioénio e anidrido carbénico entre o solo e

ropergieo entre os elementos consfituintes do ar
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do espaco porase chele da

A maior parte do inlsrc@mbioc gasoso noorre alavés
o 2ie fambém pods ser slravés de fase lig
muite menor Em solos salurades. o intercimbie node oo
planta.

Uma inads acde pode ser produzida devido a um conteGde de agua
munﬁ alto no solo ¢ enchamamente\ ou, ainda, devido a uma excessiva compac*ac%
mecanica do solo.

EFEITOL OE AERA!E,AO POBRE NG CRESCIMENTO DAS PLANTA

ma aceracao pobre guande o interc@mbio gasoeso enlre
é uﬁcsenfen‘ nis 'addquaﬁu pam asseguraf 2

-ﬂo maior a tmra da gasee maxs mtensu» as pmcessn., as
icas aﬂmbxﬁs.
sceplivels  de se verficarem na composiclo do ar do sole 280
11 st*c’hﬁcaqé s ngs reagdes guimisas = nos processos hislbgicns
sgle ‘8, assim, modificam suas propricdades & £
ind rEfamPME, ida das planias
9- da proporgdo coreta de oxigénio no solo
umulagio de elementos sob  formas reduzidas. As condigdss ds
ent@a, de maneira  indireia, na nulricdo das planias (3 2
H izlicas do solo) pois, sendo ref'p-‘:ﬁsévus aeza predominic de
o GP‘YIE‘H{G“ no esiado reduzido (ferro e mangangs pdr exemplo) podem
coasionar defici@ncia de nulienies ou o ssu excesse (e, poriante, orginar
fend menos de loxidade) consoante as siluacdes.

T anidrida cabanice e oulros dxides dcidos acumuiados levam a formacis ds
Zcides afeisnde deste modo o pH do solo 2 a solubilidade dos slamentos nufritives,
snquanie a falla de oxigénie, condicionande a stividade microbiana do solo,
modifica inlegralmente a natursza e a intensidade da mineralizagéo e humrﬁca;aﬂ

da maléria orgdnica, do processo de nifdficacdo, da fm%z‘csﬁ de nitrogé
atmasfarics, ale | com reflaxos profundos nas caracteristicas o gmgnegades do sojc
g, porianto, no desenvevimento das pianias
b condigbes anaerdbias a  matéria omgdnica se decompde acumulando
metane &/ou Acidos organicos {iaclicos, buliricos, elc} os guais, gquande am alia
concentracio, produzem toxidads: além disso, s fracdo orglnica nitregenads da
arigem a 8 amoniace & mesma & nitregénic slementar. Da transformacdo dos
campoesios de enxafre resulla HaS ou enxafre slementar.
A influéneia direta do arsjamento na vida vegetal resuiia
trole que ‘©8 13 ;espn‘acan do sistema radicular,
i z0 energelico g, tal, inlervém na vida das pzan*‘“ : formnecedor de
energia; assim g defi nitrogénic no solo afela muiles processoes gque
Fequure'n anergia, praticamente 3 fofalidads envol\ndos noes pmsessm yvitais .
A aa nnedlaia da deﬁc;enﬂa de ani
cho de & .u.nec‘icq, measme existinds
o dessnvolsim d
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A FALTA DE CXIGENIO OCORRE GUANDO!

et
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for muile compaclade ou sdensadeo, com seus macroporos reduzides,
i circulacdo suficiente de ar

quecer muite sob insolagdo direla

siganizmos dverem sua alividade ncentivata pdr uma deposicdo d
verde, ou de patha com nirogénio adicionado ou s i
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AEXEIIEEEEEEEEEEEE AR AR R R N N A A

sFormacio e Conservacao dos Solos

() grau de acidez ¢ medido pela concentragio de hidrogénio
1onico (HY) da solugiio do solo e expresso pelo simbolo pH
|ptotencial de) Hidrogénio)]. A escala do pH vai de 0 a 14, sendo
7 o ponto médio em que o pH é neutro. Acima de 7, a faixa ¢
alealina ¢, abaixo de 7, a faixa é acida.

A maioria das plantas (¢ principalmente as cultivadas em
ouras) nao conseguem se desenvolver bem quando cultivadas
em um solo muito dcido (normalmente quando o pH esta abai-
o de 5,5). No entanto, na maior parte dos casos, nao € a acidez
i s que mais prejudica o crescimento dos vegetais, € sim certos
fenomenos colaterais que ela ocasiona, como o aparecimento de
clementos toxicos as plantas (aluminio), insolubilizagao (impossi-
hiliddade de juntar-se a solugio do solo de alguns nutrientes como
{010 ¢ 0 buio) € temogio de outros pela substituigao ionica.
e exemplo, se o nutriente célcio ¢ trocado por ion Ridrogénio,

ele pode mais facilmente assim ser “arrastado” pela dgua
—— =

A acidificagao do solo ¢ fenémeno comum em regioes de
do, onde grande quantidade de chuva acarreta a lava-
nem e ;_J:.zz?.n.:un_n agua gravitacional, de quantidades apreci-
e de citions basicos (calcio, magnésio, potassio e sodio)\ Estas,
| lo lavadas ou lixiviadas do perfil, sao substituidas inicial-
mente pelo hidrogénio que é responsavel pela reagio dcida da
. » do solo. Com o prosseguimento do processo, o
nio adsorvido nos coldides do solo pode ser substitui-
o pelo aluminio que intoxica as plantas cultivadas, afetando o

- &Le o T

A8 s C =R
; 5

crescimento da parte aérea (tronco, galhos e folhas) ¢, mais ainda,
da subterrinea (raizes).

3.4 Ar do solo

O ar situa-se nos poros (ou “vazios”) do solo tanto entre
agregados (normalmente macroporos) como entre particulas uni-
tarias de argila ¢ silte (normalmente\microporos) Encontra-se ai
livre (em formas de espagos vazios) ou subdividido em pequenas
bolhas dissolvidas na mmc?f Existe, portanto, uma relagio dini-
mica entre as fases liquidas ¢ gasosas do solo\A medida que o
volume de dgua aumenta, o volume de ar decresce, variando
assim, com o tempo, suas L:»_Eaa%w.p

Wcamc o solo um meio biologicamente ativo, as raizes das
plantas, micrébios ¢ pequenos animais ao respirarem consomem
oxigénio ¢ liberam gis carbénico.\Por isso, o ar do solo possui
quantidades de gis carbonico maiores que a atmosfera. JAs raizes
das plantas precisam de oxigénio para produzir ...:Qmmuy que ¢é
usada para a absor¢io dos nutrientes contidos na fase liquida.
Sendo assim ¢ essencial para o desenvolvimento de todas as plantas
superiores que, além da dgua, exista uma certa quantidade de ar
no soloj

Certas plantas sao mais tolerantes que outras a deficiéncias
de aeracio, mas todas perecem na completa auséncia de ar nos
amados hidroponicos, sem

poros do solo. Mesmo nos cultivos ch
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uso do solo, a dgua tem que ser constantemente oxigenada com
injegio continua de ar, 4 semelhanga do que ¢ feito em aquirios
de peixes ornamentais.

| Cerca de 70% do ar sio compostos do gis nitrogénio\ No
entanto, este nao pode ser diretamente aproveitado pelas plantas
antes de ser transformado em ifons. Uma das formas € através
das hactérias, parte da matéria organica do solo, que “fixam”
[nitrogénio desse ar ¢ o incorpora aos coldides ¢ dgua do solo}
‘limbém os detritos e dejetos animais, quando em processo de
fermentagoes e putrefagdes liberam gas amoniaco (ou amonia)
> no fon amonio (NH4Y e, dissolvendo-se

que transformando
na dgua do solo, poderi ser adsorvido pelos solidos (argilas ¢
himus) onde ficara disponivel como nutriente. \

A atividade da maioria dos microrganismos uteis ao solo é
regulada dirétamente pelas condigoes de aeragio: na presenga
abundante de ar, rico em oxigénio] os microrganismos partici-

pam ativamente nas transformagées (incluindo a mineralizagio)

Nas dreas permanentemente encharcadas, os resfduos
orginicos, devido a caréncia de ar, decompdem-se mais
lentamente do que sio formados, acumulando-se e
formando os organossolos (solos orginicos).

Componentes do Solo

da matéria orginica, liberando nutrientes para as plantas\Quando
as terras estao permanentemente encharcadas, como, por exem-
plo, nos pintanos, muitas vezes a decomposicio dos restos vegetais
¢ tio lenta que eles se acumulam em espessas camadas, formando
as turfeiras e espessos solos organicos.
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Texto 5

INTRODUCAO

A superficie da Terra como a conhecemos é formada tanto por processos geoldgicos
que formam as rochas, como por processos naturais da degradagio e também de erosdo.
Uma vez que a rocha é quebrada por causa da degradag@o, os pequenos pedagos podem
ser movidos pela 4gua, gelo, vento, ou gravidade. Tudo o que acontece para fazer com
que as rochas sejam transportadas chama-se erosdo. A matéria orgénica (MO) seria
formada de organismos, residuos de vegetais e de animais, em decomposi¢do. A matéria
orgénica do solo ¢ a principal reguladora da CTC do mesmo. O carbono (C) orgénico
participa com 58% na composigdo da matéria organica do solo. Para se obter o teor de
MO%, multiplica-se o teor de carbono por 1,724. Os solos contém carbono cerca de
duas vezes superior a da atmosfera e cerca de trés vezes superior & presente na
vegetacdo.. A decomposi¢éio da matéria orgénica do solo libera CO2 para a atmosfera, e
desta € absorvida, novamente, para formar a matéria orgdnica. Uma camada de 0-30 cm
de solo leva de mil a dez mil anos para se formar, segundo Harbeli et al. (1991). A
fertilidade do solo depende de um conjunto de processos de natureza fisica, e outros de
natureza quimica. As principais causas desfavordveis ao solo sfo: a erosdo, a
mineralizagdo da MO, a impermeabilizagfo, a compactagio e a salinizagdo. A matéria
organica d4 vida ao solo. Sem MO, viva ou morta, o0 solo nfo tem condigdes de
promover o desenvolvimento de uma lavoura. A MO, a partir das substincia hiimicas,
mantém um solo bem estruturado ¢ com uma distribui¢do equilibrada das particulas
(areia, silte, argila), com o aparecimento de poros onde a 4gua e o ar sdo armazenados,
constituindo um meio ideal para o desenvolvimento do sistema radicular, e das plantas.
Através dos 4cidos fllvicos, a matéria orgénica aumenta a CTC do solo proporcionando
uma maior retengfio de cations, como K, Ca, Mg, evitando que sejam lixiviados, e
suprindo as plantas de nutrientes, através da solugdo do solo. A MO, através dos
residuos vegetais que cobrem o solo, forma uma barreira ao impacto das aguas da
chuva, evitando enxurradas e protegendo-o contra a erosiio causada pelas proprias

chuvas.
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Fundamentos teoricos

1.0-Matéria orginica

A matéria orgénica forma-se concomitantemente com o solo. A medida que ocorre a
deterioragdio da rocha matriz, havendo a formagfio do solo, estes vdo se integrando
vegetais e animais, resultado assim no acimulo de matéria orgAnica. Em um
determinado ecossistema em equilibrio, o teor de matéria orginica do solo ¢é
relativamente constante, refletindo o equilibrio entre a incorporagio de novos restos

organicos e a decomposigdo por agdo dos organismos (RAIJ, 1991).
& JOF
Levando em consideragéo o indispensével papel desempenhado sobre avida do solo e

as diversas caracteristicas que apresenta, aos conceitos de matéria orgénica,
relacionados na literatura, ¢ bastante complexo. Primavesi (1982) define matéria
orgénica como sendo toda substancia morta no solo, quer provenha de plantas,
microrganismo, excre¢do animais, quer da meso € macro fauna morta. Para Pereira Neto
(1985) o termo matéria orgﬁnjcg ¢ dado todo composto de carbono suscetivel de
degradagdo. Sob o ponto de vista quimico, matéria orgénica é toda substancia que
apresenta em sua composi¢do o carbono tetracovalente, tendo suas quatro ligagdes

completadas por oxigénio, nitrogénio, enxofre ou outros elementos (KHIEL, 1985).

Os vegetais, juntamente com os animais que constituem a \(‘iNsta e diversificada
comunidade biolégica, sdo responséveis pela produgfio da toda a matéria organica da
natureza. Completando o ciclo da matéria orgénica ou da vida na natureza, os animais,
ao se alimentarem dos vegetais, irfio, por sua vez, sintetizar outros compostos para
incorporar aos seus organismos. No processo digestivo, parte desse alimento é
excretado, retornando ao solo, onde ¢ atacado e decomposto pelos microrganismo,
liberando assim os minerais que faziam parte dos compostos constituintes dessa matéria
orgénica, que serdo assimilados pelas plantas e sintetizados através do processo de

fotossintese (LONGO, 1987).
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1.1- Importincias da matéria orgénica para a vida do solo

A matéria organica exerce importantes efeitos benéficos sobre as propriedades do
solo contribuindo substancialmente para o crescimento e desenvolvimento das plantas.
Tendo uma influéncia fundamental nas propriedades fisicas, quimicas, fisico-quimica e

biolégica do solo, revertendo tudo no aumento da produg@o.

2.0- Erosao

E a destruigiio do solo e das rochas e seu transporte, em geral feito pela dgua da
chuva, pelo vento ou, ainda, pela agdo do gelo, quando este atua expandindo o material
no qual se infiltra a 4gua congelada. A erosdo destréi as estruturas (areias, argilas,
6xidos e humus) que compdem o solo. Estas sdio transportados para as partes mais
baixas dos relevos e em geral vdo assorear cursos_d'agua

A erosdo destr6i os solos e as dguas e é um problema muito sério em todo o mundo.
Devem ser adaptadas praticas de conservagfio de solo para minimizar o problema.

Em solos cobertos por floresta a eroséio ¢ muito pequena € quase inexistente, mas € um
processo natural sempre presente e importante para a formagdo dos relevos. O problema
ocorre quando o homem destréi as florestas, para uso agricola e deixa o solo exposto,
porque a erosdo torna-se severa, e pode levar a desertificago.
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