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APRESENTACAO

Esta obra é proveniente de uma dissertagdo de mestrado produzida pela presente
autora, no ambito do Programa de Pés-gradua¢ao em Linguagem e Ensino da Universidade
Federal de Campina Grande (PPGLE-UFCG), entre 2018 e 2021. Vincula-se a area de
concentragao Estudos Linguisticos e, mais especificamente, a Linha de pesquisa “Ensino
de Linguas e Formac¢ao Docente”. A dissertagiao foi orientada pela Profa. Dra. Maria de
Fatima Alves e coorrientacio de Roziane Marinho Ribeiro. Portanto, prestam-se
agradecimentos especiais a instituicio em questdo, aos orientadores e professores que
colaboraram direta ou indiretamente para a constru¢ao desta pesquisa, bem como aos
amigos e familiares que estiveram presentes ao longo deste percurso.

No tocante a sua estrutura composicional, esta pesquisa organiza-se em trés
capitulos. No primeiro capitulo, organizado em trés subse¢bes, serao apresentadas as
ancoragens tebricas que oferecerdo base para a analise dos dados.

Na primeira subsecdo, apresentaremos discussdes a luz do Interacionismo
Sociodiscursivo. Trataremos das perspectivas tedricas assumidas e sua proposta para a
interpretacio do agir revelado em textos, bem como dos parametros para analise da
estrutura textual/discursiva assumidos por essa vertente tedrica. Discotrreremos, também,
acerca do quadro conceitual do Interacionismo Sociodiscursivo referente a semantica do
agir e as nogoes de agir implicadas no presente estudo (BRONCKART, 1999, 2008, 2009).

A segunda subsecdo ¢é constituida sob o enfoque da Didatica das Linguas, a partir
do qual assumimos a acepgdo do professor enquanto protagonista nos processos de
transformacao dos objetos de ensino com vistas ao desenvolvimento dos alunos (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2009). Posteriormente, trataremos do ensino da producio
escrita na perspectiva dos géneros textuais (BRONCKART, 2006; SCHNEUWLY; DOLZ,
2004). Por fim, discorreremos acerca das nocOes de gestos didaticos fundadores e
especificos. Com isso, buscamos apresentar uma interface entre a didatica das linguas e o
ensino de lingua materna.

A terceira subsecdo versara sobre as nocdes de ensino sob a ética da clinica da
atividade e da ergonomia do trabalho (AMIGUES, 2004; CLOT, 2001, FAITA, 2013;
MACHADO, 2004), apresentando as contribui¢des da ergonomia para analise de situa¢oes
de trabalho, bem como as nog¢des de trabalho docente, trabalho prescrito, realizado e
interpretado.

No segundo capitulo, serdo apresentados o processo de geracio dos dados, a

caracterizagdo do estudo, bem como a natureza, o contexto e o perfil dos



patticipantes/colaboradores da pesquisa e as categotias que norteardo a andlise dos dados,
delineada no capitulo seguinte.

No terceiro capitulo, serdo apresentadas as interpretagoes realizadas em relagiao aos
dados gerados. Ou seja, a leitura que fizemos no que se refere ao agir didatico evidenciado
pelos professores participantes ao longo da geragao de dados para este estudo. Por fim,
retomando as questdes propostas, serdo apresentadas as reflexdes finais a que chegamos a
partir da interpretacao dos dados.

Este estudo tem por objetivo analisar o agir didatico revelado por professores de
lingua portuguesa, durante intervencOes em que orientam os alunos a realizacao da
produgido escrita de géneros textuais. Como objeto de estudo, delimitamos o agir didatico
desses professores, durante as intervengdes mencionadas. Ja como objetivos especificos,
tracamos: (1) identificar os gestos didaticos acionados pelos docentes durante orienta¢oes
para a escrita de géneros textuais; (2) caracterizar o agir didatico mobilizado pelos
professores durante essas orientagoes; (3) interpretar as tematiza¢oes sobre o agir didatico e
os gestos didaticos mobilizados pelos professores em sessées de autoconfrontacao simples
(ACS).

Para tanto, fundamentamo-nos no campo da Linguistica Aplicada, tendo em vista a
analise do uso da linguagem mediante praticas socio-historicamente situadas (MOITA
LOPES, 2006). Ancoramo-nos, também, nos pressupostos do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 1999, 2004, 2006, 2008, 2012) e da Didatica das
Linguas, sobretudo em relagao as contribuigdes relativas ao ensino da escrita e de lingua
materna  (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008; DOLZ, 2009, 2016; DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2019; SCHNEUWLY, 2009). Tendo em vista discussOes acerca das
especificidades do trabalho docente e das contribuicoes do método de autoconfrontacio
para a reflexdo acerca desse trabalho (CLOT, 2006; LOUSADA, 2006; MACHADO, 2007;
SOUZA-E-SILVA, 2004), consideramos, ainda, os aportes advindos da Clinica da
Atividade.

Enquadra-se no paradigma qualitativo de pesquisa (MINAYO, 2009), de cunho
interpretativo (MOREIRA; CALEFFE, 2008), cuja abordagem ¢é de base etnografica
(CAVALLEIRO, 2013; MATTOS, 2011). Dito isto, foi organizado o seguinte percurso
metodolégico: (1) entrevista pré-tarefa audio gravada; (2) acompanhamento e gravagoes em
video das aulas de dois professores de lingua portuguesa; (3) sessoes de ACS com cada
participante. Assim, o corpus deste estudo foi constituido pelas gravagdes em audio e

video, produzidas ao longo desse percurso. Essas gravacoes foram realizadas com dois



professores atuantes na cidade de Campina Grande — PB, vinculados a Escolas Cidadas
Integrais, em turmas do Ensino Médio.

Através da leitura dos dados, foi possivel apontar que os gestos didaticos revelados
pelos professores empregam um contorno particular as sequéncias de ensino (SE)
ministradas por eles, revelando um percurso que delineia a maneira como cada docente
conduziu os alunos a producio escrita. Com isso, pudemos caracterizar o agir didatico
instrucional, mobilizado por esses profissionais mediante as situagoes de ensino em
questdo. Considerando as tematizagdes apresentadas pelos professores durante as sessoes
de ACS, observamos que a mobilizaciao desse agir foi perpassada por motivagoes de ordem
externa e de intengoes interiorizadas por cada participante. A partir disso, apontamos a
emergéncia de diferentes tipos de agir didatico instrucional: o afetivo, o reflexivo e o

normativo.



APONTAMENTOS INICIAIS

Nas dltimas décadas, no campo da Linguistica Aplicada (LA), tém sido
apresentados estudos sobre diferentes enfoques acerca da atividade educacional. Medrado
(2011), realizando um breve percurso histérico acerca das pesquisas desenvolvidas nesse
campo, demonstra que, ao longo de quase trés décadas, se priorizaram as pesquisas
desenvolvidas no ambito da Linguistica Teérica. A autora afirma que, por muito tempo, a
LA se dedicou “ao contexto educacional e a divulgagao de procedimentos e técnicas para o
ensino de Linguas Estrangeiras” (MEDRADO, 2011, p. 22).

Nos ultimos anos, evidenciando o pensamento de que o fazer docente extrapola o
planejamento e aplicagao de metodologias, tem crescido o interesse pela investigacio do
ensino como trabalho (AMIGUES, 2004; MACHADO, 2004; LOUSADA, 2006; ABREU-
TARDELLI; CRISTOVAO, 2009). Segundo Medrado (2011), compreender o ensino
como trabalho permite que haja um redimensionamento da arquitetura da sala de aula, de
modo que “aspectos, instancias e personagens que, até pouco tempo, nao eram tidos como
constitutivos da atividade educacional”, possam ser evidenciados enquanto fatores
decisivos para a compreensio do fazer docente.

Aliando as Ciéncias do trabalho as Ciéncias da educagao, é possivel analisar a
origem das agOes observadas em diferentes situagdes de trabalho. Nessa perspectiva,
Amigues (2004) afirma que o trabalho docente deve ser compreendido como uma atividade
coletiva e/ou socialmente situada, uma vez que nio envolve apenas interesses dos proptios
professores ou dos alunos, mas também motivagoes que ultrapassam o espago da sala de
aula, como as demandas apresentadas pela comunidade escolar (familia, coordenacio
pedagbgica, colegas de trabalho, etc) ou por instituigbes que visam
padronizar/parametrizar o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem no pais.

Vinculado a este cenario protagonizado pelos estudos promovidos pelas Ciéncias
do Trabalho e pela Linguistica Aplicada, nos dltimos dez anos, no Brasil, o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) tem apresentado contribui¢des sobretudo no que se refere ao ensino
de linguas e a formagao de professores (MENDES; SILVA; LIMA, 2018). A analise do
trabalho docente consiste em um dos focos de interesse dos pesquisadores vinculados a essa
vertente.

Nesse sentido, em consonancia com a ancoragem proposta pelo ISD, ¢é através do

agir comunicativo que o sujeito interage com o mundo a sua volta, construindo e



reconstruindo conhecimento, de modo que tece acepgOes proprias acerca da sociedade, dos
espagos fisicos, bem como de outros aspectos que fazem parte dos contextos de
emergéncia do agir humano. Segundo Bronckart e Machado (2004), esse agir se desenvolve
temporalmente sob um curso do agir, a partir do qual cadeias de processos que envolvem
atos ou gestos podem ser observados.

Sendo assim, a analise do agir docente pode contribuir para a compreensio de
situagdes didaticas especificas, como, por exemplo, 0 momento em que o professor orienta
os alunos a produzir o texto escrito e como concebe o préprio trabalho — ou seja, a analise
do agir evidenciado pelo professor durante o curso do seu trabalho e posteriormente a esse
momento, mediante sua autoavaliagdo — configura-se como relevante para compreensio
nao s6 do que ¢ desenvolvido em sala de aula — ou seja, “o que se faz” —, mas também do
“porque se faz” e do “querer fazer”, importantes aspectos intrinsecos ao exercicio diario da
profissao docente.

Reforcando a importancia da analise do agir docente em situagdao de trabalho, é
valido mencionar a monografia de especializagio desenvolvida pela presente autora, a qual
objetivou contribuir para a compreensao do agir docente em aulas de lingua portuguesa.
Nessa pesquisa!, foram analisadas as reconfiguracdes do agir docente em aulas de lingua
portuguesa ocorridas em turmas do Ensino Médio. Entre os resultados apresentados, se
observou que, ao serem conduzidos a reflexdo através de sessodes de autoconfrontacio
simples (CLOT, 2006), os professores participantes evidenciaram, sobretudo, preocupacoes
referentes a dois aspectos importantes inerentes ao exercicio da docéncia: a relagio de
interagao tecida em sala de aula e as implicagdes das agdes docentes no desempenho dos
alunos, incluindo a influéncia dessas acoes no desenvolvimento de habilidades de leitura e
escrita. Essas preocupagdes — reveladas pelos professores — sinalizam a relevancia da busca
pelo entendimento acerca do agir docente revelado em interagio com os alunos no
momento em que visa o ensino da leitura e da escrita.

Além dos resultados encontrados na pesquisa mencionada, ¢ valido evidenciar as
problematizagdes inerentes ao ensino da escrita apontadas por Menegassi (2004), ao
afirmar que no momento da intera¢ao em sala de aula destinado ao processo de producio
textual, aluno e professor desenvolvem-se sob uma relagao institucionalizada e
hierarquizada em relacdo a escrita. O autor também sustenta que, em muitos casos, a

relagdo entre o professor e o texto se torna virtual, uma vez que sua participagdo no

I Referimo-nos a uma pesquisa desenvolvida pela presente autora, durante Curso de Especializacio em
Ensino de Lingua Portuguesa para a Educagio Bésica (CEELP/UFCG).



processo de producdao esta centrada na elaboracio e entrega de “questes-estimulo
oferecidas ao aluno com o objetivo certo para a construcao de texto” — e a avaliagao dos
textos produzidos pelos alunos (MENEGASSI, 2004). Corroboramos as afirmacdes de
Menegassi (2003; 2004), ao reconhecermos que as relagdes professor-texto e professor-alunos,
desenvolvidas sob uma base, respectivamente, virtual e institucionalizada, podem
apresentar reflexos nas agoes dos professores em contexto de sala de aula e,
consequentemente, no desenvolvimento do aluno produtor de textos.

Entretanto, entendemos que a preocupagao evidenciada pelos professores
participantes da pesquisa mencionada sinaliza um guwerer fazer que deve ser levado em
consideracdo ao se analisar a efetivacao do ensino de escrita. Assim, de modo mais amplo,
assumimos que, ao direcionarem os alunos a producdo escrita de géneros textuais, Os
professores apresentam orientacGes que podem se materializar nao sé através da escrita
(em forma de questOes-estimulo), mas também através do agir docente, apresentando
variagdes de acordo com os objetivos ¢/ou motivagdes, intengdes e recursos evidenciados
por cada professor em sala de aula.

Compreendemos que o uso de ferramentas e/ou dispositivos didaticos ¢é
perpassado pela subjetividade dos docentes, de modo que sio (re)definidos por esses
profissionais. Desse modo, conforme as afirmac¢ées de Amigues (2004), os professores
tornam esses recursos como instrumentos da prépria agao. Além disso, tendo como base a
perspectiva do agir docente (MACHADO, 2010), mediante situagoes de trabalho
especificas com a escrita, o professor pode apresentar diferentes consignas (DOLZ;
GANGNON; DECANDIO, 2010), ao buscar interagir com os alunos orientando-os,
apresentando explicagdes e conduzindo-os a producao escrita.

Sendo assim, ainda que se trate de uma situagao institucionalizada e que o professor
nao se constitua enquanto produtor de textos; enquanto profissional, o docente deve
demonstrar

a capacidade de pilotar um projeto de ensino predeterminado,
negociando permanentemente com as reagdes, Os interesses e as
motivacdes dos alunos, mantendo ou modificando a direcio, em funcio

de critérios de avaliagdo dos quais s6 ele é senhor ou unico responsavel.
(BRONCKART, 2000, p. 226-227).

Nesse sentido, ao pilotar as situagdes de ensino, o professor age didaticamente se
ancorando em intengdes e objetivos especificos. Sendo assim, a analise ndo s6 do agir

docente, mas também do “agir didatico”? (SILVA, 2013), enquanto forma de intervengao

2 Esse conceito sera melhor discutido no capitulo tedrico.



docente referente aos momentos de interagao com os alunos em que visa a transformacio
de um objeto de ensino em objeto efetivamente ensinado (SILVA, 2013), ¢ relevante para a
compreensao da atuagao docente mediante processos como o ensino da produgao escrita,
durante o qual o professor/piloto otienta o agir dos alunos.

Mais especificamente, a analise do “agir didatico” (SILVA, 2013) referente as
intervengoes em que o professor visa orientar o aluno na produgdo escrita de géneros
textuais pode revelar particularidades inerentes a essa situagao profissional especifica
reservada ao professor de Lingua Portuguesa, uma vez que esse agir é constituido por
gestos didaticos. Por sua vez, de acordo com as acepgdes apresentadas por Nascimento
(20106),

pelos gestos da atividade educacional, o professor assume o enquadre
geral da licdo e sua pilotagem, designa a acdo, isto ¢, mostra, comenta,
explica, apoia, organiza, participa dos diferentes cendtios emergentes na
situagdo, ressalta e pontua as significacdes. (NASCIMENTO, 2016, p.
127).

Nessa perspectiva, tendo em vista que a mobiliza¢ao desses gestos contribui para o
desenvolvimento das situagbes de ensino e, consequentemente, para o desenvolvimento e
compreensao do agir didatico do professor, estruturamos a seguinte pergunta investigativa:
(1) Que gestos didaticos sao mobilizados pelos professores durante intervencoes que visam
direcionar o aluno a producio escrita de géneros textuais? (2) Como se caracteriza o agir
didatico de professores de LP durante essas intervengoes?

Assumindo que esse agir é perpassado por motivagoes e intengoes, bem como pela
mobilizacio de recursos que podem consistit em instrumentos ou capacidades
(BRONCKART; MACHADO, 2004, p. 155-156) imputadas a cada professor, de forma
particular, reconhecemos a necessidade e relevancia do aprofundamento das reflexdes
geradas a partir das respostas as questoes (1) e (2). Tendo em vista que, segundo Clot
(2001), a reflexdo possibilita a transformaciao do trabalhador, podendo revelar percepgoes
importantes para se compreender o trabalho realizado, objetivamos responder, ainda, a
seguinte pergunta investigativa: (3) Que tematizacOes sobre o agir didatico mobilizado
durante as orientaces para a produgao escrita sao reveladas pelos professores durante as
sessOes de autoconfronta¢io simples?

No intuito de respondé-las, tragamos como objetivo geral: Analisar o agir didatico
mobilizado por professores de lingua portuguesa com foco nas orientagdes docentes para a
producao escrita de géneros textuais em turmas do ensino médio. Ja como objetivos
especificos, delimitamos: (1) Identificar os gestos didaticos acionados pelos docentes

durante orientagdes para a escrita de géneros textuais; (2) Caracterizar o agir didatico



mobilizado pelos professores durante essas orientagoes; (3) interpretar as tematizacoes
sobre o agir didatico e os gestos didaticos mobilizados pelos professores em sessdes de
autoconfrontagao simples.

Nesse sentido, fundamentamo-nos no campo da Linguistica Aplicada, tendo em
vista que a presente investigacdo parte da analise do uso da linguagem mediante praticas
socio historicamente situadas (MOITA LOPES, 2006).

Assim, refletindo acerca dos momentos em que os professores participantes
orientam os alunos para a produgdo escrita e, concomitantemente, promovendo a
autorreflexdo do professor em relagio ao proprio trabalho, almejamos que as reflexdes
desenvolvidas neste estudo possam auxiliar na compreensao de particularidades que
impactam diretamente o trabalho com a produgdo escrita de géneros textuais no contexto
do ensino basico.

Considerando que as discussoes realizadas ao longo desta pesquisa estdo situadas
em um contexto mais amplo de investigagdes acerca do trabalho docente, visamos, ainda,
contribuir para o entendimento acerca das “capacidades requeridas dos professores, para
que possam ser bem-sucedidos no que é especifico de sua profissio” (BRONCKART,
2008, p. 102).



CONTRIBUICOES PARA COMPREENSAO E ANALISE DO AGIR DIDATICO
A compreensao do ensino de lingua materna sob a 6tica da Didatica das Linguas

A didatica das linguas, segundo Dolz (2016), consiste em uma disciplina nova,
desenvolvida a partir dos anos 1970, em paises de lingua francesa. Destinava-se,
inicialmente, “ao aperfeicoamento das agoes e das intervengdes do professor” (DOLZ,
2016, p. 239) e seu objetivo consistia em resolver problemas relacionados ao ensino de
primeira lingua e de linguas estrangeiras.

Com o desenvolvimento de pesquisas em didaticas que buscaram englobar nao sé6
as dimensdes tedricas, mas também as dimensdes estritamente praticas, no que se refere ao
desenvolvimento da linguagem nas aulas, observou-se que, segundo Dolz (2016), ¢é

imprescindivel responder questdes que sao fonte de todo projeto didatico, quais sejam:

— onde e quando tem lugar o ensino (quais sdo as circunstincias e os
condicionamentos  psicolégicos,  historicos,  socioculturais  ou
institucionais?)

— a quem se dirige (quais sdo as caracteristicas do publico? Como adaptar
o projeto de ensino a um grupo de alunos particular?);

— quais s3o as competéncias do professor (que formacao docente possui?
Quais sdo as intervengdes, as estratégias e os gestos profissionais?).
(DOLZ, 2016, p. 239).

Trata-se, segundo Dolz, Gagnon e Decandio (2019), de uma disciplina que se
dedica ao estudo dos “fendomenos de ensino e aprendizagem das linguas e as relagoes
complexas entre os trés polos do tridngulo didatico: o ensino, o aluno e/ou a(s) lingua(s)
ensinada(s)” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019, p. 21). Dolz (2016) ressalta que
esses trés polos estio vinculados a um contexto que pode ser dividido em trés campos,

quais sejam:

1) o meio educacional que corresponde a classe, ao estabelecimento
escolar e a todo o sistema educativo;

2) o meio cientifico disciplinar onde sdo elaborados os saberes de
referéncia (no dominio das linguas-culturas, os saberes da linguistica, dos
estudos literarios e da didatica);

3) o meio social em geral com suas praticas e suas opinides. (DOLZ,
2016, p. 240).

Segundo Dolz (2016), esses campos se encontram em interagdo € exercem

influéncia convergente ou divergente em relagao ao funcionamento do triangulo didatico.



Baseada nessas afirmagoes, Zani (2018) apresenta uma figura com os trés polos desse

triangulo, inseridos em um contexto sociohistorico mais amplo:

Figura 1 - Tridngulo didatico em contexto pluridimensional.

|:| Meio Social
D Meio Cientifico

D Meio Educacional

SD - Sequéncia Diddtica
MDG - Modelo Didético de Género

PI- Produgdo Inicial
PF - Produgdo Final

Fonte: Zani (2018).

Zani (2018) explica que as pesquisas em didatica das linguas sao realizadas a partir
da relagao entre os trés polos do triangulo didatico, situados nesses trés campos: o meio
educacional, “zona mais proxima do sistema educativo”; o meio cientifico, “no qual os
saberes sdao elaborados”; e, por fim, o meio social, “o mais englobante e que tem uma
influéncia nas escolhas dos objetos de ensino e aprendizagem” (ZANI, 2018, p.71).

Sendo assim, o interesse dessa disciplina esta centrado nas relagdes e
interdependéncias entre essas instancias, as quais constituem um todo organizado e seu
objeto central versa sobre a construcdo das praticas e dos conhecimentos de linguagem que
emergem nos contextos escolares. Nessa perspectiva, ¢ possivel afirmar, também, que a
didatica das linguas estuda os fendomenos de ensino e aprendizagem, buscando uma
racionalizagdo entre conteudos, procedimentos metodologicos e objetivos de ensino
(DOLZ, 2009).

Além da nogao de triangulo didatico, cabe discorrer acerca de alguns conceitos?
gerais vinculados a didatica das linguas, bem como sua adequagao aos interesses deste

estudo, tais como: transposi¢ao didatica interna e externa.

3 Discorreremos, mais adiante, acerca dos gestos didaticos por compreendermos que constituem um topico
mais abrangente, dados os objetivos desta pesquisa.



Retomando os estudos de Chevallard (1985), Dolz, Gagnon e Decandio (2019)
explicam que o conceito de transposicao didatica se refere a um processo que constitui
todo o “dispositivo escolar de ensino” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019, p. 27) e
permite a passagem de um conteddo de saber para sua versio didatica. Os autores
exemplificam que os conteudos que constituem um curriculo sao exemplos de transposi¢ao
didatica.

A transposi¢ao didatica pode ser subdividida em dois processos: transposi¢ao
didatica externa e interna. A transposi¢ao externa parte dos objetos do saber que sio uteis
para a instituicdo escolar aos objetos a serem ensinados, “codificados no discurso
pedagégico” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019, p. 28). Desse modo, engloba
escolhas realizadas por aqueles que decidem oficialmente os conteudos de ensino (os
autores dos programas das Escolas Cidadas Integrais, por exemplo).

Ja a transposicao interna parte dos objetos de ensino aos objetos efetivamente
ensinados, levando em consideracio as situacoes didaticas de interacao em sala de aula.
Nesse sentido, esse processo envolve os professores e suas representagoes acerca do que é
ensinado, consistindo nas “transformagoes pelas quais passam os objetos de ensino
‘linguageiros’ quando sao efetivamente ensinados” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO,
2019, p. 28). Observa-se, diante disso, a relevancia da analise dos gestos didaticos — os quais
serao explicados no tépico seguinte — para o ensino da escrita dos géneros textuais, uma
vez que se referem as particularidades que emergem no contexto de interagio entre
professores e alunos e refletem o modo como cada professor desempenha sua pratica.

Nessa perspectiva, os autores ainda explicam que as linguas pertencem a varios
dominios (como fonética, gramatica, leitura, escrita, etc.) e sofrem uma estruturacio
complexa ao se adequar aos objetivos escolares. Além disso, a leitura, a escrita, a gramatica,
bem como outros componentes de ensino sao redefinidos em virtude das “expectativas
sociais, das mudangas educativas e dos avancgos cientificos das disciplinas de referéncia”
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019, p. 23).

Tendo em vista que esta pesquisa se enquadra numa perspectiva que busca a
compreensiao e explicacio de fendmenos observados em contexto de sala de aula — uma
das perspectivas adotadas pelas pesquisas em didatica das linguas, segundo Dolz, Gagnon e
Decandio (2019) — salientamos a relevancia de se compreender o modo como cada
professor desempenha sua pratica, seu agir, bem como suas avaliacoes/interpretacdes

acerca do proprio trabalho, entre outras especificidades; uma vez que sio componentes



importantes diante de uma teia de fatores que influenciam o ensino e a aprendizagem dos
objetos de ensino.

Para tanto, considerando a perspectiva adotada, é necessario, ainda, discorrermos
acerca de nog¢oes que contribuem para essa compreensao, quais sejam: sequéncia de ensino
e formas sociais de trabalho. Corroborando as afirmacoes de Silva-Hardmeyer (2015), bem
como os estudos desenvolvidos pelo grupo GRAFE' (Groupe de Recherche Pour I'analyse
du Frangais Enseigné), assumimos que a explicitagdo dessas nog¢oes ¢ relevante para a
investigacao acerca do trabalho do professor em contexto de ensino de lingua portuguesa
sob o viés da Didatica das Linguas.

A sequéncia de ensino, segundo Schneuwly (2009), se refere ao conjunto de
atividades organizadas de maneira sistematica visando um s6 objetivo, como o ensino de
um género textual especifico. Essas atividades podem ser organizadas tanto em um
conjunto de aulas, ou seja, aulas em sequéncia; quanto em apenas uma sé aula. Neste
estudo, o termo sequéncia de ensino ¢é justificado tendo em vista que os professores
desenvolveram, em cada aula, uma sequéncia de a¢oes, bem como orientacdes em relagao a
um género especifico, culminando na solicitagao para que os alunos realizassem a produgio
escrita. Desse modo, houve um “ensino em sequéncia” (SILVA-HARDMEYER, 2015, p.
130), visando um objeto de ensino. Sendo assim, consideramos uma aula como sendo uma
sequéncia de ensino (SE).

As formas sociais de trabalho “sao as formas como a intera¢ao professor-aluno
ocorrem no processo de ensino-aprendizagem” (SILVA, 2013, p. 1906), ou seja, estratégias
utilizadas pelo professor para que os alunos possam desenvolver saberes no que se refere
a0 objeto de ensino em questao. Neste estudo, a identificacio das formas sociais realizadas
pelos professores participantes contribuiu para que percebéssemos o modo como
organizam estrategicamente uma sequéncia de ensino, visando que os alunos desenvolvam
os saberes necessarios para a produgdo escrita. A realizagdo de questionamentos orais e a
leitura em voz alta feita tanto pelo professor quanto pelo aluno sao exemplos de formas
sociais de trabalho mobilizadas ao longo das aulas analisadas.

Assumindo tal perspectiva, também corroboramos as afirmagoes de Dolz (2009),
ao salientar que, no contexto atual, as universidades estio rompendo com um paradigma
aplicacionista, tendo em vista que, ao invés de propor um modelo praxeologico a ser

seguido, considera-se a necessidade de estabelecer uma relacio dialética entre as

4 Grupo coordenado por Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly, docentes atuantes na Universidade de
Genebra.



contribui¢bes tedricas, os resultados das pesquisas e a analise das praticas docentes, a fim
de estabelecer vantagens e desvantagens em relagdo a essas praticas.

Nesse sentido, é valido ressaltar que a didatica das linguas visa responder a questdes
como: Quais sdo as finalidades explicitas do ensino de linguas? Como sao constituidos os
objetos de ensino? Qual o estatuto das linguas ensinadas? (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2019) e apresenta as seguintes finalidades:

Figura 2 — Finalidades do ensino de linguas.

Comunicar

Produzr ¢
compreender
textos diversos

/ orais e escritos \

Refletir sobre a Construir
] —— ST
linguaea < referéncias
comunica¢ao culturais
Descobrir os Descobrir ¢
mecanismos da compreender os
lingua ¢ da valores do
comunicagdo patrimdnio cultural

Fonte: (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019).

Segundo Dolz, Gagnon e Decandio (2019), a finalidade de comunicar esta
vinculada a habilidades como falar, ouvir, ler, escrever e interagir. Tais habilidades siao
indispensaveis para a vida cotidiana, bem como ao acesso a cultura e aos saberes. Os
autores também apontam como finalidade do ensino de lingua a “reflexdo sobre o
funcionamento da comunicagiao sobre o uso da linguagem e do sistema da lingua’ (COSTE,
1985; DOLZ; MEYER, 1998), a qual assegura o dominio consciente dos comportamentos
linguageiros” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019, p. 30). A terceira finalidade
apontada pelos autores se refere ao emprego dos textos literarios, bem como aos
conhecimentos relacionados a historia, aos usos, as normas e ao patrimonio da lingua.

Por fim, salientamos que, realizando uma retrospectiva acerca da emergéncia da
didatica das linguas no contexto brasileiro, observa-se, segundo Dolz, Gagnon e Decandio

(2019), que houve contribuicoes significativas para o ensino-aprendizagem de géneros



textuais a partit da metade da década de 90, com a influéncia do Interacionismo
Sociodiscursivo. Segundo os autores, tal perspectiva influenciou na construgdo dos
Parametros Curriculares Nacionais e atualmente fundamenta pesquisas académicas.
Considerando tal perspectiva, no topico seguinte, discorreremos acerca do ensino da escrita

sob o prisma dos géneros textuais.

O ensino de escrita na perspectiva dos géneros textuais

O ensino e a aprendizagem da producdo escrita constituem praticas de grande
relevancia e amplitude nas séries referentes ao nivel basico de escolaridade, uma vez que
envolvem fatores ligados aos usos sociais da linguagem, relacionados tanto a instancias
referentes a sociedade como um todo (familia, igreja, trabalho, etc.), quanto ao préprio
desenvolvimento das atividades educativas inerentes as diferentes disciplinas escolares
(Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, etc.). Sendo assim, aprender e ensinar a
producao escrita demandam um esfor¢o permanente de mobilizagdio de conhecimentos
acerca dessas diferentes instancias de uso da escrita.

Segundo Dolz, Gagnon e Decandio (2010), “a escrita presta-se a um trabalho
escolar transversal” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p.106), tendo em vista que
desempenha um importante papel no desenvolvimento das diferentes disciplinas escolares.
Além disso, os autores salientam que a escrita é relevante tanto para o acolhimento dos
alunos quanto para a socializacdo das aprendizagens.

<

Segundo os autores, construir um texto nao consiste em “um simples jogo de
composicao feito no quadro de um processo cumulativo ou aditivo” (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010, p.18). Ou seja, nio se trata da assimilacio inflexivel e progressiva dos
componentes presentes no texto, mas da complexidade inerente as situagoes de
comunicacao, a qual se apresenta de diferentes maneiras nos textos. Ainda segundo os
autores, o objeto a ensinar e a aprender, a produgido escrita, envolve atividades complexas
que englobam desde o gesto grafico a planificagao dos textos, bem como caracteristicas que
podem ser analisadas sob diferentes pontos de vista, como o pragmatico, o textual, o
semantico e o morfossintatico.

Tal acepcio corrobora as afirmagoes de Bronckart (1996), de que nos
comunicamos por meio de produg¢oes verbais (orais ou escritas) efetivas, ou seja, por meio
de textos. Nesse sentido, considerando que a aprendizagem da escrita se da em func¢ao das

situagoes de comunicagdo em que Os textos sio postos em funcionamento, “o texto ¢é

considerado a unidade basica do ensino da produgao, assim como a leitura” (DOLZ;



GAGNON; DECANDIO, 2019, p. 39). Bronckart (2006), Gongalves e Ferraz (2014)
explicam que, de acordo com essa perspectiva, o processo de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa deve ser marcado pela emergéncia de atividades linguageiras que
favorecam o desenvolvimento do ser humano por meio de suas capacidades de linguagem.

Os géneros textuais, enquanto objetos de ensino, consistem em instrumentos
culturais e didaticos, e “permitem o reagrupamento de uma imensa variedade de textos
disponiveis em fun¢ao de aspectos genéricos, tais como conteudos, a estrutura
comunicativa e as configuragdes de unidades linguisticas” (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010, p. 40). Assim, ensinar a producao escrita na perspectiva dos géneros
textuais significa considerar as diferentes variaveis inerentes a escrita, as quais sao relativas
nao sé a aspectos linguisticos, mas também a particularidades sociais que podem ser
relevantes para os alunos.

Além disso, todo agir linguageiro se configura a partir de um texto que pertence a
um género especifico (NASCIMENTO, 2019). Tais apontamentos corroboram as
afirmacoes de Gongalves e Ferraz (2014), ao explicarem que, na perspectiva do
Interacionismo Sociodiscursivo, os géneros textuais “sao entendidos como materializagao
das ac¢des linguageiras, as quais ‘nascem’ da/na adsor¢io de ‘percursos’ psicolinguisticos
semiotizados e interligados” (GONCALVES; FERRAZ, 2014, p. 71). Além disso, tais
acoes nascem dos eventos comunicativos, das esferas de comunicacio, dos mundos
discursivos e dos contextos de producao dos textos. Com isso, os autores salientam que o
reconhecimento dos principios inerentes aos géneros textuais consiste em compreendé-los
além da materialidade linguistica, levando em conta as rela¢des sociais, aspectos filosoficos,
sociologicos e ainda estruturais da lingua.

Corroborando as acepgdes de Bronckart, os autores reconhecem que “as pessoas
transitam por diferentes esferas da comunicagao e se comunicam por diversos géneros sem
percebé-los” (GONCALVES; FERRAZ, 2014, p. 72). Todavia, considerando o processo
de ensino-aprendizagem e, consequentemente, visando o desenvolvimento da competéncia

comunicativa dos individuos, assumimos a necessidade esclarecer os seguintes aspectos:

1) Os contextos de produgdo em que os géneros surgem e se adaptam, 2)
os elementos da infraestrutura textual, por sua vez, composta pelo
proprio contexto de produgio, pelo tipo de discurso e pelas sequéncias
tipolégicas, e, por fim, 3) a organizacdo sintitico-semantica e polifonica
do texto. (GONCALVES; FERRAZ, 2014, p. 72).

Com isso, consideram-se as capacidades de linguagem e contribui-se, segundo os

autores, para a compreensao de que os textos dispoem de diversos aspectos estruturais,



tematicos e estilisticos. Concomitantemente, permite-se a estabilidade desses aspectos
mediante situagdes comunicativas semelhantes (GONCALVES; FERRAZ, 2014).

No contexto escolar, os géneros textuais consistem tanto em objetos de

comunica¢ao quanto em objetos de ensino e de aprendizagem (DOLZ; SCHNEUWLY,
2009 apud NASCIMENTO, 2019). Consequentemente, conforme ressaltado por
Nascimento (2019), a didatizagao dos géneros textuais nao se refere apenas a transposicao
de saberes de referéncia em saberes escolares. Tal atividade deve englobar diferentes
aspectos especificos as situages didaticas, como ‘“a deteccao de representagdes sobre
outros elementos envolvidos no agir docente e nas relacdes que estabelecem entre si”
(NASCIMENTO, 2019, p.84).
Diante disso, corroborando os apontamentos de Nascimento (2019), concebemos que cabe
ao professor criar as condi¢Oes necessarias para que os alunos desenvolvam habilidades de
escrita. Retomando as afirmagoes de Bronckart (2000), a autora ressalta que ha um duplo
processo de semiotizacdo que consiste, primeiramente, na ado¢ao de um género adequado
a situagdo de acdo e, em segundo lugar, na adaptacio deste em fungdo da base de
orienta¢ao que oferece as coordenadas dessa situagao.

Dolz, Gagnon e Decandio (2010) assumem a consigna enquanto género textual a
partir do qual o aluno ¢ instruido mediante a realizacdo das atividades escolares. Segundo
os autores, ¢ por meio de consignas que ¢ possivel identificar os elementos referentes a
tarefa proposta, bem como os elementos do contexto de producdo dos textos. Barbosa e
Carlberg (2014) definem esse género uma instru¢ao que vai além da instru¢ao, pois explicita
nao sé o que deve ser feito pelo aluno, mas também indica o caminho pelo qual ele deve
seguir, os recursos disponiveis e os objetivos a serem considerados para realizacio da
tarefa. Os autores salientam, ainda, que as consignas apontam desde o modo como a tarefa
esta organizada até a resolu¢ao de possiveis conflitos que podem surgir ao longo da sua
realizacio.

Desse modo, compreendemos que as consignas consistem em importantes recursos
mobilizados pelos professores, a fim de oportunizar a aprendizagem. Ao elaborar
consignas, o professor interage com os alunos e organiza a situagao de ensino.

Assim, compreendemos a nogao de consignas, no entanto, neste estudo, nao nos
voltamos a sua identificagdo ou analise, mas a mobiliza¢do do agir didatico. Assumimos a
perspectiva de que, nos momentos em que os professores direcionam os alunos para a
producio escrita, é possivel perceber a emergéncia de um percurso de gestos didaticos que

ocorrem de maneira nio aleatéria, caracterizando a emergéncia de um agir diddtico



instrucional. Esse agir refere-se as particularidades imprimidas pelo professor nessa situagao
didatica especifica, ou seja, a0 modo como organiza didaticamente a situagao de interacao
cujo foco é o direcionamento para a producdo escrita. Nesse sentido, também nos
voltamos ao que ¢ privilegiado pelo professor, por meio de gestos didaticos, a medida que

orienta, instrui e prescreve essa produgao.

Os gestos didaticos fundadores e especificos

Na presente pesquisa, assumimos a perspectiva do ensino  como  trabalho
(MACHADO, 2004). Compreendemos que o trabalho docente apresenta especificidades
que se fazem no seu dia a dia e que demonstram a complexidade da profissio. Assim,
corroborando as afirmagoes de Oliveira (2012), assumimos que esse trabalho nio se
resume ao que é determinado por normas institucionais, ou seja, 0 que ¢é prescrito ao
docente; mas trata-se de um exercicio de (re)negociagdes, ajustes e, sobretudo, de
“producio de saber-fazer”. (OLIVEIRA, 2012, p. 5).

Nesse sentido, compreendemos a relevancia de se perceber o trabalho docente de
maneira situada, mediante o curso do seu desenvolvimento profissional em sala de aula, na
interagio com os alunos. Tal posicionamento também corrobora a acepg¢ao de que o
trabalho do professor niao consiste em um dom ou sacerdécio. A compreensao dos gestos
didaticos contribui para que se perceba com mais afinco seu carater profissional (GAL-
PETITFAUX, 2010 apud OLIVEIRA, 2012).

Salientamos, ainda, que, apesar de diferentes estudiosos brasileiros ja
desenvolverem pesquisas relacionadas aos gestos que perpassam a pratica docente
(GOMES-SANTOS, 2010; NASCIMENTO, 2011; GOMES-SANTOS; OLIVEIRA,
2012, 2013; SILVA, 2013, 2017; JORDAO, 2017) — tomando como base os estudos de
Schneuwly (2009a), Schneuwly e Dolz (2009), Aeby-Daghé e Dolz (2008) e Cordeiro (2007)
— ha, ainda, uma grande demanda de pesquisas que abarquem a analise dessa especificidade
profissional no contexto da sala de aula.

Retomando tais pesquisas, Gomes-Santos e Jordiao (2017) afirmam que o ensino
tem como objeto os modos de pensar, de fazer ou falar dos alunos. Desse modo, assumem
que esse trabalho tem como objeto os processos psiquicos, transformados por meio de
sistemas semioticos utilizados pelos docentes. Isto apresenta como resultado esses mesmos

modos transformados, conforme ilustrado na Figura 3, a seguir:



Figura 3 — Transformagio dos processos psiquicos dos alunos pelos docentes
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Fonte: Autoria da pesquisadora, com base em Gomes-Santos e Jorddo (2017).

Sendo assim, a transformagao dos processos psiquicos dos alunos esta vinculada ao
modo como os objetos do saber circulam em sala de aula. Em outras palavras, ¢ por meio
da mediag¢do docente que os objetos de ensino previstos nos curriculos, bem como em
outros documentos parametrizadores do trabalho docente, transformam-se em objetos
ensinados (SCHNEUWLY, 2009 apud GOMES-SANTOS; JORDAO, 2017). Nessa
perspectiva, o professor consiste em um “agente de transformagbes no saber visando
produzir com o auxilio de instrumentos materiais e simbolicos uma série complexa de
fungoes psiquicas” (NASCIMENTO, 2016).

Nesse sentido, alinhamo-nos a posi¢ao de Dolz, em entrevista realizada por Silva e
Silva (2012). Para o autor, a nocio de gestos profissionais consiste em formas
caracteristicas das intervencOes docentes. A analise do trabalho docente sob o viés dos
gestos  profissionais pode contribuir para a caracterizagdo, interpretacio e,
consequentemente, para a compreensao do trabalho do professor.

No que se refere aos gestos profissionais acionados pelos professores, Silva (2013)
destaca, retomando os estudos de Bucheton (2008), seu carater unico, uma vez que sao
vinculados a contextos especificos de ensino. Além disso, a autora destaca que a finalidade
desses gestos consiste em contribuir para a criagdo de um “espago da palavra e do
trabalho” (SILVA, 2013, p.73) que propicie a transmissdo e apropria¢io dos curriculos.
Nesse sentido, a nogao de gesto profissional é geral, contribuindo para a caracterizagiao das

funcoes e tarefas do professor, independentemente da matéria de ensino (DOLZ, em



entrevista a Silva e Silva, 2013). O autor ainda explica que, ao considerar os gestos do
professor referentes a uma matéria e objeto de ensino especificos, os denominamos gestos

didaticos. Segundo Nascimento (2016),

Esses gestos visam regular a dindmica das transformacdes dos objetos de
ensino em sala de aula e a construir significagdes coletivas sobre os
mesmos, ainda que preservem caracteristicas proprias, que sdo
destacadas na andlise de uma situacdo didatica. NASCIMENTO, 2016,
p. 128).

E necessério salientar que o objeto ensinado ¢ o resultado da “a¢do do professor,
que segue uma logica propria, articulando continuamente a outra agdo, a aprendizagem
escolar que, por sua vez, segue a logica dos alunos” (SCHNEUWLY, 2009, p.24 apud
GOMES-SANTOS; JORDAO, 2017). Também ¢é possivel inferir que esse processo nio
ocorre de maneira mecanica, ou seja, o ensino é uma atividade situada. Portanto, as
especificidades ligadas a um determinado contexto de ensino também sio decisivas para o
desenvolvimento das a¢des do professor e devem ocorrer de maneira sequenciada e¢/ou
interligada, seguindo uma légica pertinente a situagao de interagdo em questao. Assim,
compreendemos que o professor realiza um encadeamento de agdes que, perpassadas pelos
objetivos tragados anteriormente a aula, visam a transformagdo do objeto de ensino em
objeto ensinado.

Nessa perspectiva, a mediacao docente pode ser observada a partir de uma dupla
semiotizagdo. Através de gestos que apresentam significados que os aprendizes
compreendem e acompanham, o professor deve tornar presentes (gesto de presentificacao)
os objetos de ensino e, em reciprocidade a isso, delimitar (gesto de
elementatizacio/delimitacao) as dimensdes ou topicos a serem tratados como objetos de
estudo (SCHNEUWLY, 2000 apud NASCIMENTO 2011; SCHNEUWLY, 2009 apud
GOMES-SANTOS; JORDAO, 2010). Esses gestos constituem “o coracio do sistema de
gestos didaticos” (SCHNEUWLY, 2000). Segundo Silva (2013), servem como base para os
demais gestos que envolvem o agir dos professores, no que se refere a pratica didatica.

Portanto, a nogao de gestos didaticos é relevante para a analise das situa¢oes de
ensino, uma vez que ¢ voltada “ao nivel das interveng¢des do docente, em contexto de
ensino, referente a um objeto de ensino aos aprendizes” (SILVA-HARDMEYER, 2015).
Além disso, esses gestos extrapolam a no¢ao de movimentos corporais e sao
compreendidos como uma “dimensao simbdlica e interpretativa, uma intencionalidade e
um efeito estruturador dentro do trabalho do professor” (JORRO, 2006, p. 9 apud
NASCIMENTO, 2016).



Gomes-Santos e Jordao (2017), retomando as afirmagdes de Schneuwly (2009),
salientam que o trabalho docente engloba “o uso de instrumentos didaticos” (GOMES-
SANTOS; JORDAO, 2017, p. 63), um conjunto de elementos que permitem a
transformacao da interagao didatica. A exemplo disso, tem-se “tanto as fichas, quanto os
comandos das atividades, os meios de expor, a linguagem e a gestualidade; todo dispositivo
material que atua, em um dado momento, quando se estd em um contexto didatico”
(SCHNEUWLY, 2009 apud GOMES-SANTOS; JORDAO, 2017, p. 63).

Ainda no que se refere a esses instrumentos, Gomes-Santos e Jordao (2017)
destacam que Schneuwly (2009) estabelece trés categorias distintas entre si: a primeira
compreende instrumentos constitutivos do ambiente institucional e os instrumentos de
ordem material (livros didaticos, cadernos, lousa, textos xerocopiados, data show, entre
outros materiais); a segunda e a terceira sio categorias que compreendem o funcionamento
das disciplinas escolares. Essas dltimas, segundo os autores, tratam de instrumentos que
permitem a implementa¢ao dos gestos didaticos de presentificagao e de delimitagao.

Mediante esses instrumentos, observa-se que cabe ao professor gerenciar esse
conjunto de instrumentos, tendo em vista o objeto ensinado. Esse gerenciamento ocorre
através de “um conjunto de gestos que materializam uma dada intencionalidade didatica, os
chamados gestos didaticos” (AEBY—DAGHE; DOLZ, 2007 apud GOMES-SANTOS;
JORDAO, 2017). Esses gestos, conforme salientam Cordeiro e Schneuwly (2007), regulam,
de maneira continua e dinamica, transformacoes dos objetos ensinados e podem ser
considerados organizadores do trabalho do professor.

Messias e Dolz-Mestre (2015) explicam que os pesquisadores do grupo GRAFE,
preocupados com o trabalho dos docentes de Lingua Francesa (enquanto primeira lingua),
postularam a existéncia de gestos fundamentais “que se integram ao sistema social
complexo da atividade docente e que sdao regidos por regras e cédigos convencionais,
estabilizados pelas praticas, ja secularizadas, da cultura escolar” (SILVA; DOLZ-MESTRE,
2015, p. 52). Esses gestos consistem, de forma mais ampla, em gestos linguageiros aos
quais também sdo associados gestos nio linguageiros (SCHNEUWLY, 2009 apud SILVA;
DOLZ-MESTRE, 2015, p. 52). Os autores ainda salientam que, ao considerar a nogao de
gestos didaticos fundadores em relagdo ao trabalho docente, supde-se uma “preocupagao
que recai sobre o plano da transposi¢ao didatica interna” (SILVA; DOLZ-MESTRE, 2015,
p. 52).

Nesse sentido, esses gestos “constituem formas de agir profissional que, integradas

ao sistema educacional, selecionam, configuram e colocam em cena os objetos de ensino



que organizam o ensino de lingua portuguesa” (NASCIMENTO, 2019, p. 91). Tais
afirmagdes retomam, assim, a acep¢do de que o trabalho docente se articula as
especificidades inerentes aos contextos de ensino.

Silva e Dolz-Mestre (2015) explicam, também, que Aeby-Dagnhé e Dolz (2008), ao
retomarem os estudos de Schneuwly (2000), postulam a existéncia de sete gestos didaticos
fundamentais, os quais podem, de acordo com as intervengdes desenvolvidas pelos
professores, gerar diferentes gestos especificos: gestos de presentificacdo, de focalizagio ou
elementarizagao, formula¢ao das tarefas, implementagao do dispositivo didatico, criagio de
memoéria didatica, regulagao e de institucionalizagao.

Segundo Nascimento (2011), os gestos didaticos fundadores cunhados por

Schneuwly (2000; 2009) fazem emergir em sala de aula um

sistema de gestos didaticos no interior do sistema didatico, tais como: 1)
a forma como o professor inicia a topicaliza¢ao de um objeto novo; 2) a
maneira como formula e regula as tarefas em sala de aula; 3) a mediagio
por instrumentos para regular as atividades em sala; 4) a maneira como
institucionaliza o conteddo. (NASCIMENTO, 2011, p. 434).

Desse modo, esses sistemas evidenciam as singularidades empregadas pelo docente
mediante a transposi¢ao didatica interna, delineando um contorno particular as interagoes
entre professor - objeto de ensino - alunos. Com isso, salienta-se a relevancia da analise dos
gestos didaticos acionados pelo professor para a compreensio do modo como direciona os
alunos a realizagao da produgio escrita, tendo em vista que, a partir dessa analise, é possivel
compreender o modo como agem didaticamente frente a essa situagdo necessaria ao
exercicio da profissao.

Retomando os estudos de Aeby-Dagnhé e Dolz (2008), Schneuwly (2009 apud
GOMES-SANTOS; JORDAO, 2017, p. 65) apresenta a seguinte categorizagio, referente
aos gestos didaticos fundamentais. Quais sejam: gesto de implementacdo do dispositivo
didatico, de regulagio, de institucionaliza¢do e de criagdo de memoria didatica. Tais gestos

serao apresentados mais detalhadamente no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Gestos didaticos fundadores e suas definigoes

Gestos didaticos Definicoes
fundadores
“Implica mobilizacio de uma série de meios e de recursos para
Implementagao do a instanciagao do contexto (milies) de ensino e para a criagao
dispositivo didatico  das condi¢oes de ingresso do aluno na atividade”.
“Implica tomada de informagdes e interpretagao dos efeitos da
implementagao dos dispositivos didaticos, com base na



Regulagao avaliacio dos obstaculos e dos aportes (saberes apropriados)
dos alunos no processo de construciao do objeto”.
“Implica a fixagdo de maneira explicita e convencional do
estatuto cognitivo de um saber para construir a aprendizagem,
permitindo ao aluno utilizar este saber em circunstincias novas
Institucionalizagao e garantindo ao professor a possibilidade de exigi-lo como
saber oficial, comum 2 turma”.
“Implica a reconstituicdo, em uma matriz integral, dos
Criacdo de memoria  diferentes elementos em que o objeto de ensino foi
didatica decomposto. Trata-se, assim, de um gesto transversal aos
demais gestos e a sequéncia de ensino, uma vez que busca
reestabelecer a totalidade do objeto, fragmentada pelo trabalho
de ensino”.
Formulacao de tarefas = “Possibilita a entrada do objeto no dispositivo didatico”.

Fonte: Autoria da pesquisadora, com base em Gomes-Santos e Jorddo (2017, p.65-66) e em

Nascimento e Brun (2017, p. 53).

Gomes-Santos e Jordao (2017), retomando as afirmagdes de Schneuwly (2009),
ressaltam que os gestos acima apresentados sao definidos em fungao do seu papel na
construcao dos objetos de ensino e condicionados ao funcionamento das disciplinas
escolares. Sendo assim, contribuem para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem, ao
passo que ocorrem em funcao da didatizacao dos objetos de ensino, os quais, por sua vez,
“sao internalizados a medida que os gestos didaticos do professor vao se incorporando a
atividade de ensino-aprendizagem” (BARROS, 2013).

Tais afirmagdes corroboram os apontamentos de Machado e Brun (2017), ao
defenderem que os gestos didaticos sio acionados pelo professor, visando o controle do
proprio comportamento e dos alunos, de modo que esses gestos se configuram como
“instrumentos psicologicos pelos quais transforma os modos de pensar, falar e de agir de si
mesmo e dos alunos” (MACHADO; BRUN, 2017, p.49).

Nessa perspectiva, dado seu carater de mobilizacio de meios e recursos para a
instanciacao do contexto de ensino, criando um contexto favoravel a aprendizagem dos
alunos, o gesto de implementagio do dispositivo diditico compreende intervengdes de carater
didatico que tornam presente o objeto de ensino para os alunos — por meio do subgesto de
presentificacdo — e delimitam as dimensdes a serem estudadas — por meio do subgesto de
focalizacio (MESSIAS; DOLZ-MESTRE, 2015). Compreende-se como dispositivo
didatico um “conjunto de suportes materiais organizados e utilizados e as atividades
escolares que focalizam as dimensoes do objeto de ensino” (SILVA-HARDMEYER, 2017,
p.104).



Conforme apontado por Silva-Hardmeyer (2015), o professor pode implementar
um dispositivo acerca da elaborag¢io de argumentos cujo foco seja a elaboracio de um
debate oral. Isso pode ser realizado através da utilizagao de videos que englobem diferentes
temas, com o objetivo de assisti-los e discutir juntamente com os alunos. Em seguida, o
professor pode solicitar que apontem argumentos e opinem a respeito desses videos.

A autora ainda explica que, ao introduzir os videos na classe, o objeto de ensino é
presentificado. Por sua vez, ao indicar os parametros que devem ser observados pelos
alunos, o professor focaliza o que deve ser discutido/observado. Tal gesto pode ser
identificado nao sé em ag¢oes linguageiras do docente, mas também pode estar associado a
gestos nao verbais, como o ato de ligar um computador.

O gesto de regulagao, considerando os efeitos gerados pela implementagao dos
dispositivos didaticos, bem como a avaliagao destes pelo professor, consiste em
intervengoes realizadas por esse profissional, que visam a supera¢ao de obstaculos
referentes a aprendizagem dos alunos (MESSIAS, DOLZ-MESTRE, 2015). Retomando os
estudos de Aeby-Daghé e Dolz (2007), Stutz, Queroz e Souza (2017) esse gesto pode ser
subdividido em gesto de regulagio interna — que consiste em “obter informagdes sobre o
estado de conhecimento dos alunos, podendo se situar no inicio, durante e no fim de um
ciclo de aprendizagem” (STUTZ; QUEROZ; SOUZA, 2017) — e gesto de regulagao local.
Este volta-se para a “constru¢do do objeto ensinado por meio das intervengdes do
professor com os alunos, operando no interior das atividades escolares” (STUTZ;
QUEROZ; SOUZA, 2017, p.124-125). De acordo com Silva-Hardmeyer (2015), o gesto de
regulacdo local pode ser identificado a partir da reformulagao de respostas ou instrugoes,
bem como da utilizagdo de diferentes dispositivos didaticos realizados pelo professor, no
intuito de permitir ao aluno a superagao de obstaculos relativos a aprendizagem.

O gesto de institucionalizacdo consiste em “um processo pelo qual os professores agem
a fim de fixar os conhecimentos ja instituidos social e coletivamente por meio de
especialistas, a respeito de um objeto de ensino” (MESSIAS; DOLZ-MESTRE, 2015, p.
54). Portanto, esse gesto vincula-se a possibilidade de exigéncia do professor de que o
objeto de ensino em questdo se torne um saber oficial. Desse modo, conforme explicam
Stutz, Queroz e Souza (2017), a institucionalizacio envolve a delimitagio do que o
professor espera que o aluno aprenda, “por meio de consideragdes e acdes que possibilitem
ao aluno ver o objeto de ensino sendo consagrado na abordagem do professor” (STUTZ;

QUEROZ; SOUZA, 2017, p. 125).



Nessa acepgao, Silva-Hardmeyer (2015) considera que tal gesto é constituido por
intervengoes docentes linguageiras que visam definir, explicar ou conceitualizar um dado
conteudo. Ao apresentar a definicdo de um género textual para a turma, o professor
institucionaliza esse conhecimento.

O gesto de criagio de memdria diditica, visando a reconstituicio do objeto fragmentado
pelo trabalho de ensino, consiste em interven¢oes que estabelecem uma relagao do que esta
sendo ensinado com o que foi ensinado anteriormente (MESSIAS; DOLZ-MESTRE,
2015). Desse modo, o professor coloca “num mesmo campo semantico, conhecimentos
ensinados em aulas anteriores juntamente a conhecimentos novos” (STUTZ; QUEROZ;
SOUZA, 2017, p.125). Silva (2013) destaca que esse gesto apresenta dois movimentos:
movimento externo e movimento interno a uma sequéncia de ensino. Segundo a autora, o
movimento externo de criacio de memoéria didatica “refere-se as retomadas de conteddos
discutidos em outras sequéncias, a fim de criar ou estabelecer relagao entre os contetdos”
(SILVA, 2013, p. 224). Ja o gesto interno de criagdo de memoria didatica “refere-se as
retomadas do conteido discutido inicialmente no interior da mesma sequéncia de ensino”
(SILVA, 2013, p. 54).

O gesto de formulagao de tarefas, segundo Barros e Cordeiro (2017), compreende o que
o aluno ¢ levado a realizar através de consignas que visam instruir a realizagdo de uma
tarefa didatica: constitui “a porta de entrada dos dispositivos didaticos” (BARROS;
GONCALVES; CORDEIRO, 2017).

Aeby e Dolz (2008 apud PESSOA; PEREIRA, 2017) explicam que os gestos
didaticos se inter-relacionam, convergindo para atender aos objetivos de uma dada situacao

de aprendizagem, conforme apresentado no seguinte quadro:

Quadro 1 - Inter-relagdes entre os gestos didaticos fundadores
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Fonte: Pessoa e Pereira (2017).



No Quadro 5, observa-se que os gestos de presentificagio e
elementatizacio/focalizagio estdo no centro, indicando que consistem no “ponto de
partida para o professor instaurar a situagao de ensino-aprendizagem em uma dada aula,
considerando o saber a ser ensinado” (PESSOA; PEREIRA, 2017, p.157). Apesar disso,
esses gestos nao sao suficientes para essa instauragao, de modo que o professor recorre aos
demais gestos como forma de tornar o conhecimento a ser aprendido acessivel ao aluno.
Isso significa que os professores mobilizam uma rede de gestos com a finalidade de fazer
com que os alunos aprendam os conteudos.

Retomando os estudos de Aeby-Daghé e Dolz (2008), Barros e Cordeiro (2017) e
Barros (et. al. 2017) explicam que os gestos didaticos especificos se relacionam aos gestos
fundadores mencionados e se referem a situa¢Oes particulares de ensino voltadas a um
dado objeto e disciplina especificos.

Dessa forma — assumindo que o professor se configura como um “agente de
transformagdo com a ajuda de instrumentos semidticos” (SCHNEUWLY, 2009 apud
MACHADO; BRUN, 2017, p.49) —, no presente estudo, os gestos didaticos fundamentais
e especificos dos professores participantes foram analisados mediante as intervencoes
destinadas ao processo de instruc¢ao docente direcionado a producgio escrita de diferentes

generos textuais.

A analise do agir revelado em textos no quadro do Interacionismo Sociodiscursivo

O ser humano é um organismo vivo que, para garantir sua sobrevivéncia, constitui-
se a partit de uma realidade colaborativa. Sendo assim, é possivel compreendé-lo,
considerando suas dimensdes social e historica. Conforme assinalado por Vygotsky (apud
REGO, 2017), ¢é a partir de rela¢Ses de interagdo com o meio que os sujeitos influenciam e
sao influenciados social e culturalmente.

Bronckart (1999), reiterando as sustentagdes de Vygotsky, admite que o
desenvolvimento das capacidades de linguagem se dd em virtude da necessidade de
negociagio entre os sujeitos. A linguagem desempenha papel fundamental no
estabelecimento dessas relacOes e representa carater distintivo entre a espécie humana e as
demais.

Em articulagio com as proposi¢cdes de Vygotsky, o programa de pesquisa do ISD

parte de um método de andlise descendente, organizado em trés etapas:



Primeiro, a andlise dos principais componentes dos pré-construidos
especificos do ambiente humano; depois, o estudo dos processos de
mediacdo sociossemioéticos (...) e, enfim, a analise dos efeitos dos
processos de mediacio e de apropriagio na constituicio da pessoa
dotada de pensamento consciente e, posteriormente, no seu
desenvolvimento ao longo da vida. (BRONCKART, 2008, p.111).

Admitindo a relagao entre os trés niveis apontados, Bronckart (2008) sinaliza uma
relacao de interdependéncia entre eles. Isto ¢, ao passo que “os pré-construidos humanos
mediatizados orientam o desenvolvimento das pessoas, estas, por sua vez, com O conjunto
de suas propriedades ativas, alimentam continuamente os pré-construidos”
(BRONCKART, 2008, p.112). Sendo assim, embora as pessoas sejam orientadas pelos pré-
construidos, niao sao determinadas por eles, uma vez que também o influenciam.

A analise dos elementos especificos do ambiente humano, conforme apontado por
Bronckart (2008), engloba as “atividades coletivas, as formagoes sociais, 0s textos e oOs
mundos formais de conhecimento” (BRONCKART, 2008, p.112). De acordo com essa
petspectiva, ao analisar a atividade humana, ¢ necessario levar em consideragao nao apenas
o meio fisico, mas também as condutas humanas, as quais estao organizadas em atividades
coletivas complexas e sao articuladas por a¢Oes linguageiras.

Ao tratar desses elementos, segundo a perspectiva defendida por Bronckart (2000),
¢ necessario levar em consideragao fatores gerais e especificos, respectivamente: fatores
sociais, historicos, economicos e ainda fatores referentes ao contexto especifico em que
ocorrem 08 textos.

Em conformidade com as ancoragens tedricas apresentadas, ¢ possivel afirmar que
a elaboracio e desenvolvimento dos conhecimentos humanos ocorrem através das
“atividades coletivas concretas” (BRONCKART, 20006, p. 186). Ou seja, as relacdes de
interagao do sujeito com o mundo, as quais sio delineadas sob o viés das dimensdes social
e historica, sao mediadas pela linguagem. Portanto, o ser humano é concebido como ser
histérico e social, que se configura como sujeito ativo em meio as relacbes em questao,
através da linguagem.

Dada a complexidade de sua organizagao, bem como as particularidades garantidas
pela emergéncia da linguagem, tem-se por atividade humana as intervenc¢des de cunho
coletivo que organizam as relacGes de interagao entre os individuos e o meio ambiente
(BRONCKART, 2006). Entretanto, ao passo que sao mediadas pelo agir comunicativo, sao
verbalizadas e passam a compreender uma atividade de linguagem, a qual assume carater

coletivo.



Todavia, considerando a construcio de representacOes particulares acerca dos
mundos formais em uma dada situacio de producao de textos, atribui-se a acdao de
linguagem ao agente (BRONCKART, 1999). Segundo Bronckart (1999), essa agao
apresenta-se sob dois vieses: situagio de agdo de linguagem externa e situagao interna.
Enquanto a primeira se refere ao que pode ser descrito pela comunidade de observadores
da acdo, a segunda se refere as representagoes interiorizadas pelo agente.

Assim, o agente mobiliza representag¢oes particulares acerca dos mundos formais,
construindo uma situagdo de agdo de linguagem interna. Essa situagdo interiorizada
influenciara a producio do texto (BRONCKART, 1999). Nessa perspectiva, o agente parte
de uma “base de orientacio” (SCHNEUWLY, 1988 apud BRONCKART, 1999) para
realizar essa produgao. Nesse sentido, o texto consiste em “toda unidade de produgio de
linguagem situada, acabada e autossuficiente (do ponto de vista da acao ou da
comunicagao)” (BRONCKART, 1999, p.75).

O contexto de produgao, para Bronckart (1999), configura-se sob diferentes
fatores, os quais consistem em um conjunto de parametros que influenciam (de forma nio
mecanica) na organizacao do texto. Esses fatores se referem aos mundos formais, em
conformidade com a categorizagio de Habermas, e podem ser agrupados da seguinte
maneira: (1) parametros referentes ao mundo fisico e (2) parametros referentes aos mundos
social e subjetivo.

No tocante ao mundo fisico, Bronckart (1999) afirma que “todo texto resulta de um
comportamento verbal concreto, desenvolvido por um agente situado nas coordenadas do
espaco ¢ do tempo” (BRONCKART, 1999, p.93). Sendo assim, resulta de um contexto
fisico, o qual apresenta parametros especificos, quais sejam: /lugar de producao, que
compreende o lugar fisico em que o texto é produzido; momento de produgio, que se refere a
extensio do tempo durante a qual o texto é produzido; emissor, ou seja, a pessoa (ou a
maquina) que produz fisicamente o texto oral ou escrito; e receptor, aquele que recebe
concretamente o texto (BRONCKART, 1999).

No que se refere aos mundos social e subjetivo (contexto sociosubjetivo), Bronckart
(1999) assinala que todo texto se configura mediante a dimensao social da atividade e nas
interagdes comunicativas que implicam esses mundos. Diante disso, o autor defende que
esse contexto apresenta quatro parametros principais, quais sejam: o /ugar social, que envolve
o modo de interagdo em que o texto é produzido (escola, familia, midia, etc.); posicao social
do emissor, que lhe confere o estatuto de enunciador e compreende o papel social

desempenhado pelo emissor na intera¢ao em curso; a posigdo social do receptor, que lhe confere



o estatuto de destinatario ¢ compreende o papel social desempenhado pelo receptor do
texto; e objetivo(s) da interacao, que se refere ao efeito que o texto pode produzir no
destinatario, mediante o ponto de vista do enunciador. Fundamentando-nos nessa linha de
raciocinio, admitimos que, durante uma situacao de interacdo com os alunos, o professor
mobiliza representa¢oes e conhecimentos linguisticos proprios para a regulagio da
atividade docente.

Segundo Silva (2013), um professor de lingua portuguesa, considerando o objetivo
de abordar em sala de aula um conteddo especifico, mobiliza diferentes representagoes
acerca desta situacdo de interacdo. A autora afirma que, inicialmente, o docente se
reconhece socialmente como tal; em seguida, reconhece seus interlocutores e,
posteriormente, reconhece o lugar de producio do seu texto. Por fim, utiliza-se de
conhecimentos linguisticos para elaborar seu texto, levando em consideracio a situagao de
interagao especifica na qual esta inserido. Sendo assim, ao produzir um texto, o professor
mobiliza e apresenta suas representacoes referentes aos mundos formais, as condi¢oes de
producdo do texto. Sdo essas representacoes que guiam o agir docente.

Isso também implica afirmar que o texto empirico é influenciado por fatores
precedentes a sua realizacdao e que o agir envolve dimensdes motivacionais e intencionais,
bem como a dimensdo da mobilizagio de recursos disponiveis ao agente. Esse agir se
desenvolve sob um curso do agir e envolve cadeias de processos de atos ou gestos
(BRONCKART; MACHADO, 2004). Trataremos mais adiante acerca dos gestos,
contextualizando-os e situando-os no contexto da atuacio docente.

Considerando fatores ligados a atividade, portanto, de ordem coletiva; e fatores
ligados a acao, portanto, de ordem da individualidade/do sujeito; Bronckart e Machado

(2004) organizam as dimensdes em questao da seguinte forma:

Quadro 2 — Planos do agir.

Plano da intencionalidade Finalidades Intencoes
Plano motivacional Determinantes externos Razdes de agir
Plano dos recursos Instrumentos (ferramentas Capacidades (recursos

concretas ou modelos para mentais ou
agir) comportamentais)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base em Bronckart e Machado (2004).



De acordo com o Quadro 1, os planos apontados por Bronckart e Machado (2004)
se referem a fatores que impulsionam o agir e a mobiliza¢ao de recursos para agir. O plano
da intencionalidade faz referéncia a dois aspectos: as finalidades, que partem da coletividade
e sdo socialmente validadas; e as intengdes, que versam sob as finalidades do agir
interiorizadas pelos sujeitos. O plano motivacional também se refere a dois aspectos: os
determinantes externos do agir, que também partem da coletividade, podendo ser de
natureza material ou da ordem das representagdes sociais; 0s motivos, que consistem nas
razoes de agir interiorizadas pelo sujeito. Por fim, os autores ainda apontam o plano dos
recursos do agir, que diz respeito a mobilizacdo de “instrumentos, que podem ser
ferramentas concretas ou modelos para agir, disponiveis no ambiente social”
(BRONCKART; MACHADO, 2004, p. 155) e de capacidades, concebidas pelos autores
como recursos mentais ou comportamentais que podem ser atribuidos a um sujeito em
particular.

Portanto, o agir pode ser interpretado a partir dos niveis da atividade e da agao,
bem como de diferentes dimensdes reveladas pelos agentes através dos seus textos.
Considerando o presente estudo, o agir dos professores participantes é interpretado tanto
nos momentos de interven¢ao realizados em sala de aula, quanto nas sessoes de

autoconfrontagao simples, durante as quais refletiram acerca da proépria atuagao.

Os parametros assumidos pelo ISD, para analise da estrutura textual/discursiva

Para produzir um texto, segundo as proposi¢cdes do ISD, o agente mobiliza suas
representagoes acerca dos trés mundos formais, as quais “vao exercer um controle
pragmatico ou ilocucional sobre alguns aspectos da produgao do texto” (BRONCKART,
1999, p.92), bem como acerca do “conteudo tematico ou referente (quais temas vao ser
verbalizados no texto?) e vao influenciar aspectos locucionais ou declarativos da
organizagao textual” (BRONCKART, 1999, p. 92-93). Fundamentando-se em Bronckart
(1999), Machado (2004) afirma que o modelo de analise proposto pelo ISD considera que
ha uma relacio de interdependéncia entre as caracteristicas da situagao de produ¢ao dos
textos e aspectos referentes ao texto em si. Desse modo, o agente mobiliza representagoes
e conhecimentos linguisticos para a producio do texto empirico.

Nesse sentido, para a andlise textual/discursiva, Bronckart (1999) propos,
inicialmente, um aparelho conceitual proprio para desvendar a estrutura organizacional do
texto. Segundo o autor, a organizagao de um texto pode ser concebida como um folhado

textual, ou seja, constituida por trés camadas superpostas e parcialmente interativas, quais



sejam: a infraestrutura global do texto, os mecanismos de textualiza¢ao e os mecanismos
enunciativos.

Todavia, Machado e Bronckart (2009) propuseram a reformulagao desses
procedimentos de analise visando uma exposi¢ao mais clara para o desenvolvimento das
pesquisas, haja vista que os procedimentos inicialmente propostos foram considerados
problematicos. Segundo os autores, tais procedimentos permitem “uma andlise de
conteudo” e “uma analise de unidades e estruturas linguisticas’ referentes as categorias da
semiologia do agir propostas por Bronckart (2004, p. 52), ou seja, analises separadas uma
da outra, nao apresentando um estatuto bem definido. Diante disso, segundo os autores,
trés niveis de analise foram desenvolvidos, todos referentes a analise textual/discursiva,
“dividida de acordo com o nivel da textualidade, enfocando: o nivel organizacional, o nivel
enunciativo e o nivel semantico (do agir)” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 53).
Esses niveis sdo caracterizados por unidades e estruturas que contribuem para a deteccdo
das representagdes sobre o agir configurado nos textos.

O nivel organizacional, alusivo aos mesmos niveis propostos por Bronckart (1999),
no que se refere a infraestrutura geral do texto, engloba o plano geral/global do texto, a
sequéncia global do texto e os tipos de discurso, bem como sua articulagdo. O nivel
enunciativo alude aos mecanismos de responsabilizagdo enunciativa em geral, evidenciados
por um variado nimero de unidades linguisticas. Ja o nivel semantico, ou nivel referente a
semiologia do agir, incide sobre os elementos semanticos ou as categorias do agir que as
analises dos niveis textuals em questio permitem identificar (MACHADO;
BRONCKART, 2009).

Bronckart (1999) assume o plano global/geral como o nivel mais profundo de
analise do texto e se refere a esse plano como a “organizacio de conjunto do conteudo
tematico” e que “se mostra visivel no processo de leitura e pode ser codificado em um
resumo” (BRONCKART, 1999, p.120). Sendo assim, o plano global pode assumir formas
variaveis. Essa variabilidade ¢ possivel devido a fatores também diferenciados, quais sejam:
(1) a concepgao de que o texto pertence a um género e que, por sua vez, 0s geéneros Nao
podem ser quantificados, ou seja, sdo ilimitados; (2) o fato de o texto empirico apresentar
singularidades como tamanho, natureza do conteudo tematico e condi¢oes externas de
producao; e (3) o fato de esse plano ser determinado pela combinagio dos tipos de
discurso, das sequéncias, bem como de diferentes formas de planificagio também presentes

no texto.



Baseando-se em Adam (20006), Bronckart e Machado (2009) atirmam que, para que
o texto seja reconhecido como um todo é preciso haver “um plano de texto, com suas
pattes e/ou agenciamento de sequéncias” (BRONCKART; MACHADO, 2009). Tais
sequéncias sao “o produto de uma reestruturagao de um conteido tematico ja organizado
na memoria do agente-produtor na forma de macroestruturas” (BRONCKART, 1999, p.
234). Essa reestruturagao apresenta um estatuto dialégico, uma vez que é motivada por
representa¢oes mobilizadas pelo agente produtor do texto acerca do seu destinatario, bem
como dos efeitos desejados em relacio a producao (BRONCKART, 1999).

Silva (2013) destaca que “o produtor recorre ao intertexto e opta pelo protétipo de
sequencia que melhor servira a seus interesses” (SILVA, 2013, p. 47), e o organiza levando
em consideragao a situa¢ao de producao e os mundos discursivos.

Bronckart (1999) apresenta diferentes tipos de sequéncias: narrativa, explicativa,
argumentativa, descritiva, dialogal e injuntiva. Em suma, segundo o autor, as sequéncias
narrativas aparecem nos relatos interativos e mnas narragoes; as explicativas, as
argumentativas e as injuntivas aparecem em discursos teéricos e em discursos interativos
monologados; as descritivas podem aparecer tanto nos tipos da ordem do narrar quanto
nos da ordem do expor (BRONCKART, 1999, p. 252).

Segundo Machado e Bronckart (2009), a analise do nivel organizacional pode trazer
informag¢des importantes acerca da “figura do professor que ¢ construida e sobre alguns
dos aspectos do seu trabalho” (BRONCKART; MACHADO, 2009, p. 55). A partir desse
nivel é possivel perceber a relacio entre enunciador e destinatario, as representagoes do
produtor em relagao aos objetivos de sua agao de linguagem e ao objeto tematico; bem
como a posicado do destinatario, no tocante ao objeto ensinado (MACHADO;
BRONCKART, 2009).

Os tipos de discurso associados ao nivel organizacional sio definidos por Bronckart
(2008) como “segmentos de texto que se caracterizam pela mobiliza¢ao de subconjuntos
particulares de recursos linguisticos” (BRONCKART, 2008, p.89). Segundo o autor, esses
segmentos sinalizam a construcao de mundos discursivos e podem ser reconhecidos
linguisticamente, a partir de unidades linguisticas especificas e variaveis (BRONCKART,
2008; MACHADO; BRONCKART, 2009).

E vélido ressaltar que a nogao de tipos de discurso em questio nao se refere a
definicido dada pelos estudiosos da Analise do Discurso, por exemplo; mas se refere “a
organizagao retorica das unidades linguisticas disponiveis numa lingua natural” (BALTAR,

2007, p.149-150). Esses tipos de discurso semiotizam mundos discursivos em que se



desenvolve uma interface entre representacoes individuais e representacOes coletivas,
respectivamente, sediadas em um actante e em instancias coletivas (BRONCKART, 2008).

No tocante aos mundos discursivos, Bronckart (1999, 2006, 2008) afirma que sua
construcao se da por meio de operagoes psicolinguageiras e se configuram a partir de
decisGes binarias. Na primeira, as coordenadas referentes a organiza¢io do conteudo
tematico verbalizado podem ou ndo ser “explicitamente colocadas a distancia das
coordenadas gerais da situagdo de produgiao do agente” (BRONCKART, 2006, p. 151).
Desse modo, ha, respectivamente, uma relagao de disjun¢ao entre a organizagao temporal
expressa no texto e a situacao de produciao (ordem do narrar) ou uma relagao de conjuncio
entre os mesmos fatores (ordem do expor) (BRONCKART, 2006, 2008; SILVA, 2013). Na
segunda, “as instancias de agentividade verbalizadas” (BRONCKART, 20006, p.151) podem
se relacionar ou nao com o agente produtor e com a situacdo de acao de linguagem. Nesse
caso, respectivamente, o produtor do texto pode assumir uma rela¢ao de implicagiao ou de
autonomia no que se refere, também, aos fatores citados (BRONCKART, 20006, 2008;
SILVA, 2013).

Tais decisoes podem estabelecer relagoes entre si, compreendendo, assim, quatro
mundos discursivos: o narrar implicado e o narrar autbnomo, o expor implicado e o expor
autonomo. Por sua vez, esses mundos apresentam quatro configuracbes de unidades
linguisticas, quais sejam, respectivamente: relato interativo e narra¢ao, discurso interativo e

discurso tedrico (BRONCKART, 2008, p.91), conforme explanado no Quadro 2, a seguir:

Quadro 3 — Tipos de discurso

Conjuncio (Expor) Disjuncao (Narrar)
Implicagio  Discurso interativo Relato interativo
Autonomia  Discurso tedrico Narracao

Fonte: Silva (2013).

De acordo com o Quadro 02, os tipos de discurso se organizam conforme sua
configuracao temporal, que pode ser de conjun¢ao ou disjun¢do em relagdo a0 momento
de produgao do texto; autonomia ou implicagao do produtor, no que se refere ao contetdo
verbalizado. Nesse sentido, se o conteudo verbalizado apresentar uma conjun¢ao ou

disjung¢do temporal, bem como uma relagao de implicagdo do produtor, no tocante a esse



conteudo, os tipos de discurso mobilizado sera o discurso interativo ou relato interativo.
Em contrapartida, se houver uma relacio de autonomia do produtor, bem como uma
relagao temporal de disjun¢ao ou conjuncgio, os tipos de discurso poderdo ser o discurso
tedrico ou a narracao. De acordo com Silva (2013), tais discursos sdo caracterizados “por
um conjunto de marcas linguisticas que ajudam em sua identificagdo nos segmentos
textuais em que ocorrem” (SILVA, 2013, p.51). O uso de verbos, marcas de pessoa e
deiticos sao exemplos dessas marcas.

No tocante aos mecanismos de textualizacio, ainda referentes ao nivel
organizacional, observa-se uma conexao com os tipos de discurso e os tipos de sequéncia
explanados, uma vez que esses mecanismos marcam a articulagao entre os tipos de discurso
e de sequéncia. Tais mecanismos podem ser agrupados em trés subconjuntos, quais sejam:
a conexao, a coesao nominal e a coesao verbal; e cumprem funcdes especificas. Por meio
de séries isotopicas, ou seja, por meio de cadeias de unidades linguisticas, eles
marcam/explicitam as grandes articula¢des hierarquicas, l6gicas e/ou temporais. Referem-
se, portanto, a progressao do conteudo tematico (BRONCKART, 1999, 2008).

Os mecanismos de conexdo consistem em organizadores textuais que contribuem
para a marcacgao das articulagdes referentes a progressao tematica, ou seja, a sua coeréncia
linear ou tematica. Tais mecanismos “podem se aplicar ao plano geral do texto, as
transi¢Oes entre tipos de discurso, as transi¢cdes entre fases de uma sequéncia, ou, ainda, as
articulacbes mais locais entre frases sintaticas” (BRONCKART, 2006, p.148). Os
mecanismos de coesio nominal tém a finalidade de introduzirem novos temas e/ou
personagens, além de assegurarem sua retomada ou continuidade em relacio a progressao
textual (BRONCKART, 2006, 2008) “por meio de séries de unidades ou de processos
anaféricos” (BRONCKART, 2008, p.89). Os mecanismos de coesdo verbal tém a
finalidade de assegurar a progressio temporal dos processos verbalizados nos textos
(estados, acontecimentos, agdes) (BRONCKART, 2006, 2008) “por meio de séries de
terminacOes verbais ou de unidades temporais associadas (advérbios ou grupos
preposicionais) (BRONCKART, 2008, p. 90). Dado o seu valor temporal, esses
mecanismos estdo em interagao com diferentes tipos de lexemas verbais, tais como
advérbios e organizadores textuais.

O nfvel enunciativo, e mais superficial, corresponde aos mecanismos de
responsabiliza¢do enunciativa e modalizag¢oes. Diferente dos mecanismos de textualizagao,
os de responsabilizagdo enunciativa ndo apresentam uma ligagao direta com a progressio

tematica do texto, mas “explicitam o tipo de engajamento enunciativo em a¢ao no texto e



conferem a ele sua coeréncia interativa” (BRONCKART, 2006, p. 149). E valido ressaltar
que a classificacdo de nivel mais superficial decorre dessa independéncia da progressao
textual, bem como de os mecanismos enunciativos nio se organizarem em séries
hierdrquicas/isotopicas, servindo, “sobretudo, para orientar a interpretacio dos
destinatarios” (BRONCKART, 2008, p. 90).

Nesse sentido, coerente com a nog¢ao de responsabilizacdo enunciativa, é nesse
nivel que se da a distribuicdo das vozes a partir das quais manifestam-se as avaliagGes
(julgamentos, opinides e sentimentos) do produtor acerca do conteido tematico. Por sua

vez, essas avaliagbes sao marcadas por unidades ou processos de modalizagao

>
(BRONCKART, 1999, 2008). Sendo assim, o nivel enunciativo ¢ dividido em dois
subgrupos: as vozes e as modalizagGes, observadas através de um variado numero de
unidades linguisticas.

Segundo a perspectiva adotada por Bronckart (1999), as vozes “podem ser
definidas como as entidades que assumem (ou as quais sao atribuidas) a responsabilidade
do que é enunciado” (BRONCKART, 1999, p. 326) e se relacionam a todo tipo de
discurso. O autor ressalta que, caso a responsabilidade do dizer seja assumida pela
instancia geral de enunciacio, se observa a emergéncia da voz neutra. Diferente disso, ha a
possibilidade de vozes outras serem postas em cena pela instancia de enunciagdo, as quais
sao denominadas por Bronckart (1999) de vozes secundarias e podem ser agrupadas em
trés conjuntos: vozes de personagens, vozes sociais e voz do autor. Esses conjuntos nio
sao marcados por unidades linguisticas especificas, podendo ser identificadas a partir da
leitura do texto, de algumas formas pronominais, sintagmas nominais, frases ou segmentos
de frases (BRONCKART, 1999, p. 131).

As vozes de personagens sao as “vozes procedentes de seres humanos, ou de
entidades humanizadas (...) implicados na qualidade de agentes, nos acontecimentos ou nas
acoes constitutivas do conteudo tematico de um segmento de texto” (BRONCKART,
1999, p. 327). As vozes sociais sao as “vozes procedentes de personagens, grupos ou
institui¢oes sociais que Nao intervém como agentes no percurso tematico de um segmento
de texto, mas que sio mencionados como instancias externas de avaliagao de alguns
aspectos desse conteudo” (BRONCKART, 1999, p. 327). A voz do autor “voz que
procede diretamente da pessoa que esta na origem da produgdo textual e que intervem,
como tal, para comentar ou avaliar alguns aspectos do que é enunciado” (BRONCKART,

1999, p. 327).



Ja as modalizagdes consistem em marcas linguisticas que revelam as avaliagcdes de
alguns elementos referentes ao conteido tematico e sao distribuidas em quatro subgrupos:
modaliza¢Oes dednticas, modalizagdes ldgicas, modalizagGes apreciativas e modalizag¢oes
pragmaticas. As modalizagdes deonticas consistem em unidades que evidenciam valores
sociais, apresentando fatos como permitidos, proibidos, necessarios, desejaveis, se
relacionando, portanto, as coordenadas do mundo social. Em outras palavras, consistem
em “elementos do conteido como sendo do dominio do direito, da obriga¢do social e/ou
da conformidade com as normas em uso” (BRONCKART, 1999, p. 331).

As modalizagoes logicas consistem em unidades que evidenciam julgamentos acerca
do valor de verdade em relacdo as proposicées enunciadas, se relacionando ao mundo
objetivo. Sendo assim, apresenta os “elementos de seu conteudo do ponto de vista de suas
condi¢des de verdade, como fatos atestados ou certos, possiveis, provaveis, eventuais,
necessarios” (BRONCKART, 1999, p. 330). As modalizacGes apreciativas evidenciam
julgamentos referentes a diferentes aspectos do conteido temadtico e se relacionam ao
mundo subjetivo, apresentando os fatos como benéficos, infelizes, estranhos, etc.
(BRONCKART, 1999, p. 322). As modalizagbes pragmaticas evidenciam a
responsabilizacio de um personagem, no tocante ao processo de que ¢ agente,
considerando sua “capacidade de agdo (o poder-fazer), a intencdo (o querer-fazer) e as
razoes (o dever-fazer)” (BRONCKART, 1999, p. 132).

O nivel semantico se refere “a interpretacao das analises dos niveis textuais voltada
para os elementos semanticos ou as categorias de agir explicitas nos niveis de analise
anteriores” (SILVA, 2013, p. 58). A autora destaca que ¢ a partir desse nivel que ¢ realizada
a interpretagao do agir reconfigurado em textos, dos actantes e seus papéis no discurso. Tal
nfvel também engloba a interpretacio dos elementos tematizados nos discursos dos
actantes, no que se refere ao proprio trabalho. Desse modo, a observacao desse nivel
também contribui para a interpretagio do agr diditice (SILVA, 2013), conceito
desenvolvido pela autora, em sua tese de doutorado.

Nesse sentido, reiterando o presente objeto de estudo, ¢é relevante discorrer,
especificamente, acerca da nogao de agir, bem como dos estudos cujo foco consiste na

articulagao entre essa nogao e o trabalho do professor.

O guadro conceitnal do Interacionismo Sociodiscursivo referente a semantica do agir e as nogoes de agir
mplicadas no presente estudo

5> Esse conceito sera explicitado mais adiante.



Tendo em vista a diversidade de acepgdes associadas ao termo agir defendidas por
diferentes vertentes tedricas, sociologicas e psicoldgicas, bem como as problematicas
envolvidas no delineamento de sua concep¢ao (BRONCKART, 2008), ¢ necessario
estabelecermos, inicialmente, uma semiologia especifica para o desenvolvimento deste
estudo. Para tanto, ancoramo-nos no quadro conceitual proposto pelo Interacionismo
Sociodiscursivo, asseverado por Bronckart (2006, 2008).

O termo agir pode ser compreendido como “qualquer forma de intervengao
orientada de um ou de varios seres humanos no mundo” (BRONCKART, 2008, p.120).
Conforme os apontamentos de Bronckart (2008), esse agir pode consistit em um trabalho —
em determinados contextos econdémicos — e, no tocante ao seu desenvolvimento, pode ser
analisado sob a 6tica de cadeias de processos denominados atos ou gestos.

Nesse sentido, considerando as especificidades inerentes a espécie humana, unica
espécie que mobiliza “signos organizados em textos” (BRONCKART, 20006, p.137)
fundamentais as relagdes de negociacao e engajamento entre os sujeitos, é necessario, ainda,
eleger subcategorias para compreensao do agir: o agir nao verbal, chamado de agir geral, e o
agir verbal, chamado de agir de linguagem; sendo que é préprio ao ser humano um agir
comunicativo verbalizado.

O agir geral humano se configura como unidade de analise das condutas humanas e
pode ser analisado a partir dos eixos praxeoldgico e linguageiro de um individuo ou de
varios (BRONCKART, 2008) (ex.: o professor leu as orientacOes escritas ao longo da aula;
todos os professores leram as orientagSes escritas ao longo de cada aula).

Através do agir comunicativo verbalizado, ou agir de linguagem, o sujeito interage
com o mundo a sua volta, construindo e reconstruindo conhecimento, de modo que tece
acepgoes proprias acerca da sociedade, dos espagos fisicos, bem como de outros aspectos
que fazem parte dos contextos de emergencia do agir humano.

A respeito disso, Bronckart (1999), com base nas sustenta¢oes de Habermas (1997),
propde que “o agir comunicativo produz formas semiotizadas veiculadoras dos
conhecimentos coletivos e/ou sociais” (BRONCKART,1999, p. 42). Sendo assim, tanto o
agir geral humano quanto o agir comunicativo podem ser interpretados sob a otica das
atividades e das agoes. As atividades englobam dimensdes motivacionais (razdes de agir,
retrospectivas), intencionais (finalidades do agir, prospectivas), bem como os recursos
disponiveis para os agentes, aludindo ao nivel da coletividade; portanto, ao nivel das
“estruturas de cooperagao/colabora¢io que organizam as interacoes dos individuos com o

meio ambiente” (BRONCKART, 2006, p. 138). Ja as agdes englobam as mesmas



dimensdées mencionadas, todavia, aludem ao nivel dos individuos singulares
(BRONCKART, 2006, 2008; MACHADO; BRONCKART, 2004). Assim, de acordo com
essa acep¢ao, o termo atividade ndo assume o mesmo significado empregado pela
ergonomia. Neste estudo, utilizaremos este termo tanto no sentido empregado por
Bronckart (2006, 2008), conforme explicitado, quanto na semantica assumida pela Clinica
da Atividade. A respeito dessa ultima acepgao, trataremos mais adiante.

Corroborando as afirmagoes de Bronckart (2008), ao salientar que termos como
agir, atividade e acdo sao multiplos e heterogéneos, assumimos a relevancia do
desenvolvimento de uma “semiologia mais ou menos estavel" (BRONCKART, 2008,
p-120) para a realizacao de pesquisas cujo foco consista na identificagio, compreensao e/ou
interpretacio do agir. Além disso, uma vez que, além desses, outros termos estdo
associados a problematica do agir, ¢ necessario, também, delimita-los para melhor clareza
te6rico-metodoldgica acerca do estudo desenvolvido.

Segundo Bronckart e Machado (2004), o termo actante se refere a “qualquer pessoa
implicada no agir” (BRONCKART; MACHADO, 2004, p.156) ou agir referente. Os
autores ainda apresentam os termos ator e agente, que se diferenciam de acordo com as
propriedades atribuidas a partir de um determinado processo.

Tendo em vista as formas textuais em questdo, o ator é a fonte de um processo e a
quem sao atribuidos os motivos e inten¢des; enquanto ao agente nao sao atribuidas essas
propriedades (BRONCKART, 2008). Assim, no presente estudo, concebemos o professor
de lingua portuguesa como ator a partir do qual é possivel observar a emergéncia de um
agir especifico, o agir didatico, foco de andlise desta pesquisa. Discutiremos mais
detalhadamente nas se¢bes seguintes a respeito deste agir.

E necessatio destacar, ainda, que as agdes humanas nao podem ser interpretadas
apenas a partir da observa¢ao das condutas perceptiveis dos individuos (MACHADO, et.
al. 2009). Baseando-se em Bronckart (2004), Machado (et. al. 2009) explica que as agoes
somente podem ser compreendidas através de interpretagoes produzidas sobretudo com a
utilizacdo da linguagem, referentes a textos dos actantes ou a observadores das acGes em
questao.

Nesse sentido, considerando os interesses intrinsecos a realizacio deste estudo,
cabe ressaltar as diferentes acepgoes acerca do agir desenvolvidas por pesquisadores cujo
foco de investigagao visa a articulagao entre a nogao de agir e do trabalho do professor.
Tendo em vista uma melhor compreensio acerca das acepgbes propostas por esses

pesquisadores, foi organizado o seguinte quadro:



Modos de agir de
qualquer actante Definicoes

Agir que envolve uma

Agir linguageiro acao de linguagem

Agir que envolve o uso de
artefatos disponiveis no

coletivo de trabalho

Agir com instrumentos

Agir que envolve
atividade mental ou
capacidade das
professoras

Agir cognitivo

Agir que envolve aspectos
Agir afetivo emocionais
Agir que envolve aspectos
Agir corporal fisicos
Agir que envolve mais de
Agir pluridimensional uma forma de agir
Agir que envolve tanto as
prescri¢oes direcionadas
ao professor quanto as
realizadas por ele
Agir que envolve
intervencodes dos
professores em interagao
com os alunos na
transformagao do objeto
de ensino em objeto
ensinado

Agir prescritivo

Agir didatico

Unidade de analise
Predicados que apresentam
verbos de dizer.
Predicados que apresentam um
agir verbal ou nao verbal do
professor utilizando-se de
instrumentos.
Predicados que indicam uma
atividade mental ou capacidade
do professor.

Marcado por verbos como gostar,
expressar, apreciar, entre outros.
Marcado por verbos como correr,
andar, entre outros.
Marcado por verbos como
elaborar, trabalhar, planejar, entre
outros.

Marcado por relagdes predicativas
indiretas dednticas e epistémicas

Gestos didaticos

Quadro 4 — Modos de agir e suas unidades de analise

Fonte: Autoria da pesquisadora, com base em Mazzilo (2006), Muniz-Oliveira (2011), Barricelli (2007) e Silva-
Hardmeyer (2013).

Em sua tese de doutorado, Mazzilo (2006) analisou diarios de aprendizagem
produzidos por duas pesquisadoras-professoras matriculadas em cursos de linguas e que
buscavam compreender o processo de aprendizagem de linguas estrangeiras. Nesse estudo,
visou identificar as caracteristicas linguistico-discursivas da interpretagao e da avaliacio do
agir dos professores em sala de aula, bem como identificar que agir é avaliado pelas
pesquisadoras-professoras. Através da analise dos diarios, a autora verificou que o agir da
professora pode ser identificado a partir de verbos e predicados que se referem a trés

modos de agir: o agir linguageiro, o agir com instrumentos € o agir cognitivo.



O agir linguageiro ¢ realizado por meio de verbos de dizer, marcado por seu
aspecto interacional, e foi organizado em trés grupos: “um agir que implica reagdo imediata
dos alunos; um agir que nao implica uma resposta imediata e um agir em reac¢ao ao agir dos
alunos” (MAZZILO, 2006, p.111).

O agir com instrumentos, diferente do agir linguageiro, considera o uso de artefatos
disponiveis no coletivo de trabalho, os quais sio apropriados pela professora e
transformados em instrumentos da mediagio do trabalho prescrito pela instituigdo de
ensino, cujo objetivo versa sobre o ensino de lingua estrangeira. Esse agir pode ser
identificado por meio de “verbos cuja representacao do instrumento esta implicada no
proprio verbo”, bem como por meio de “verbos que implicam o manejo de um
instrumento simbolico ou material” (MAZZILO, 2006, p.113).

O agir cognitivo, que envolve a “capacidade mental das professoras” (MAZZILO,
2000, p.114), foi identificado por meio de predicados que conferem a professora o papel de
agentes ou responsaveis pelo agir, atribuindo-lhes, ainda, motivos, inteng¢oes e capacidades
para agir.

Barricelli (2007), ao examinar e comparar curriculos direcionados a educagao
infantil, percebeu a ocorréncia de uma grande variedade de modos de agir configurado nos
textos presentes nesses curriculos. Entre eles, o agir afetivo e o agir pluridimensional.

Retomando as discussdes acerca do papel da emocao, asseveradas por Vygotsky
(1926/2003), Barricelli (2007) ressalta a relevancia dos aspectos motivacionais para o
ensino e aprendizagem. A autora aponta, também, que as ocorréncias que envolvem esses
aspectos delineiam o professor como fonte de motivagao necessaria para a aprendizagem.
Nesse sentido, segundo as afirmag¢des de Vygotsky (1926/2003 apud BARRICELLI, 2007),
a afetividade pode ser percebida como motivagao. Desse modo, compreendemos que o
professor, no momento de interacao, pode provocar nos alunos o interesse necessario a
realizagdo das atividades propostas em sala de aula. Fundamentando-se nessas ancoragens
teoricas, Barricelli (2007) propde a compreensio de um agir configurado por aspectos
emocionais, ou seja, um agir afetivo.

Também ¢ desenvolvida por Barricelli (2007) a nog¢ao de agir pluridimensional, o
qual ¢ caracterizado pela superposicao de diferentes modos de agir. A autora explica que
esse modo de agir pode ser observado da seguinte forma: “O professor elaborou a roda de
conversa com os alunos. Para elaborar a roda o professor precisou agir cognitivamente
(pensar para elaborar) e agir linguageiramente (solicitar que se sentassem em roda, iniciar a

conversa, etc.)” (BARRICELLI, 2007, p. 143).



Por fim, ainda com base em Barricelli (2007), destacamos o agir corporal ou agir
fisico, ou seja, um agir percebido através de movimentos corporais. Esse modo de agir,
segundo a autora, ¢ pouco percebido nos textos analisados.

Muniz-Oliveira (2011), ao analisar e interpretar representagoes acerca do trabalho
docente construidas por uma professora atuante em uma universidade publica, percebe a
ocorréncia dos diferentes modos de agir apresentados anteriormente através de textos
produzidos pela participante ao discorrer acerca do proprio trabalho. Além desses, a autora
destaca um modo de agir que demonstra tanto as prescricdes direcionadas ao professor
pelas instancias superiores quanto as que implicam “uma a¢ao sobre o aluno” (MUNIZ-
OLIVEIRA, 2011, p. 123) e envolvem o uso do imperativo dirigido aos alunos, o agir
prescritivo.

Além das acepgoes ja apresentadas, ¢ necessario discorrer acerca das nogoes de agir
docente e de agir didatico, as quais sao fundamentadas na nog¢ao de agir postulada por
Bronckart (2008), explanada anteriormente.

O agir docente, conforme apontado por Machado (2010), ¢ delineado através das
intervengoes realizadas pelos professores em diferentes situagdes de trabalho. A autora
salienta que ndo apenas as situagoes referentes a sala de aula, considerando o processo de
ensino-aprendizagem de um objeto de ensino, estio imbricadas nesse agir; ha outras
situagoes que também constituem o trabalho do professor e, portanto, sao consideradas
como integrantes do agir docente.

Fundamentando-se na acepg¢ao de agir docente, Silva (2013) apresenta a nogao de
agir didatico. A autora concebe o agir didatico como dimensao do agir docente, conforme

apresentado na Figura 1, a seguir:

Figura 1— O agir didatico enquanto dimensao do agir docente

Fonte: Silva (2013)



Em sua tese, analisando as praticas de ensino de duas professoras de Lingua
Portuguesa acerca dos géneros textuais histérias em quadrinhos e conto, bem como a
reconfiguragdo do agir dessas professoras em textos de autoconfrontagdo simples e
cruzada; Silva (2013) percebeu, no agir docente, a presenga de um agir didatico. Sendo
assim, a autora compreende por “agir didatico as intervengdes dos professores em
interacdo com os alunos no processo de transformacao de um objeto de ensino em objeto
efetivamente ensinado” (SILVA, 2013, p. 8).

Sendo assim, a autora considera intervengdes ocorridas no momento em que 0Os
professores visam somente o ensino e a aprendizagem dos alunos no que se refere a um
dado objeto de ensino e tendo em vista que estes desenvolvam diferentes capacidades. A
esse agir podem estar associadas tanto agbes linguageiras quanto agoes nao linguageiras
realizadas pelo docente, visando que um dado conteudo disciplinar seja desenvolvido e
apreendido (SILVA-HARDMEYER, 2017, p. 91). Desse modo, o agir didatico nao
consiste em um modelo ou tipo de agir docente, mas numa dimensao deste.

O agir didatico, segundo a autora, pode ser compreendido a partir de dois
enfoques; ambos se referem as intervengoes realizadas pelo professor em interacao com os
alunos. Quais sejam: o agir didatico geral e o agir didatico especifico. O geral se refere as
intervengoes que apresentam carater didatico e que sao realizadas “independentemente do
conteudo escolar ou objeto de ensino desenvolvido em uma aula” (SILVA, 2013, p. 370).
O debate e o trabalho em grupo, enquanto tarefas que podem ser realizadas
independentemente da disciplina, sio exemplos desse agir didatico geral. Ja o agir didatico
especifico se refere “as intervengoes realizadas na situagdo de interagdo particular voltada
para o objeto de ensino escolhido para uma pratica” (SILVA, 2013, p. 370). Como exemplo
de agir didatico especifico tem-se as intervengoes realizadas pelo professor de lingua
portuguesa, considerando as adaptagoes referentes a situagoes de ensino da escrita de
generos textuais.

Neste estudo, nos interessamos pelas intervengdes realizadas pelos professores de
Lingua Portuguesa, no que se refere aos seus direcionamentos para a produgao escrita de
géneros textuais. Em outras palavras, nos voltamos aos momentos em que o professor de
lingua portuguesa intervém, direcionando os alunos para a producdo de géneros textuais.
Aprofundando nossas reflexdes acerca dessas intervencdes, observamos que ¢ possivel

analisa-las a partir das acepcoes apresentadas por Silva (2013).



Inicialmente, tendo em vista que as intervengdes em questdo se referem a
momentos em que o professor age visando o ensino e a aprendizagem de um objeto de
ensino especifico, é possivel observar a emergéncia de um agir didatico. Posteriormente,
aprofundando nossas reflexdes acerca deste agir, ¢ possivel perceber que ha, ainda, uma
outra especificidade que pode representar uma dimensio do agir didatico: a instrucdo de
carater didatico, a qual pode ser realizada independente de conteddo ou de objeto de
ensino e perpassar o agir didatico do professor de Lingua Portuguesa, considerando
situagoes especificas de ensino.

Diante disso, compreendemos que ha, ainda, um agir didatico instrucional, ao qual
se pode associar um agir especifico, considerando o contexto de ensino da escrita de
géneros textuais, bem como o objetivo que o perpassa: instruir os alunos a producio da
escrita de géneros textuais. A este atribuimos a nomenclatura de agir didatico instrucional
com generos textuais. Para melhor compreensiao acerca dessas afirmagdes, é relevante a

observag¢ao da Figura 2, a seguir.

Figura 2 — O agir didatico instrucional enquanto dimensao do agir didatico

Agir
docente

Agir didatico

| |
Agir didatico Agir didatico
geral especifico

I_‘

Agir didatico

instrucional
1
Agir didatico Agir diddtico Agir diddtico
normativo afetivo reflexivo

Fonte: Construido pela autora, ampliando a proposta apresentada por Silva (2013)

Fundamentando-nos nas afirmagdes de Silva (2013), ao discorrer acerca do agir
didatico, compreendemos que o agir didatico instrucional com géneros textuais também ¢é
constituido por diferentes gestos didaticos (fundadores e especificos), sobre os quais

trataremos mais adiante, ainda neste capitulo.



Desse modo, ha nao sé6 um agir didatico, mas um agir didatico que envolve um
processo prescritivo referente a um objeto de ensino especifico, gerenciado pelo professor e,
portanto, um agir didatico instrucional.

Assim, partimos da no¢do de agir didatico, uma vez que propomos a analise do agir
vinculado especificamente ao processo de ensino da escrita de géneros textuais, e
associamos esse agir a visao de professor enquanto produtor de instrugdes, ou seja, O
professor como protagonista de a¢oes didaticas prescritivas e/ou instrutivas. Essa acep¢ao
corrobora as teses de Vygotsky, ao reconhecer o professor como mediador e facilitador das
interagoes entre os alunos e entre esses e os objetos de conhecimento, consistindo em um
“parceiro privilegiado” (REGO, 2014, p.115), uma vez que possui experiéncia,
conhecimento e dever de possibilitar aos alunos o acesso ao “patrimonio cultural ja
formulado pelo homem” (REGO, 2014, p.115), desafiando os processos de aprendizagem
através do ensino.

Além disso, assumimos que, a0 associarmos a no¢ao de agir didatico a essa visao e
as nog¢oes de modos de agir apresentadas nas pesquisas de Mazillo (20006), Barricelli (2007)
e Muniz-Oliveira (2011), é possivel pensar a formulagdo de novos modos de agir. Esses
modos podem se vincular ao agir didatico instrucional com géneros textuais e delinear
particularidades relacionadas ao trabalho de cada professor, mediante o contexto especifico
de ensino da escrita de géneros textuais.

Nesse sentido, o agir didatico instrucional ainda pode apresentar outras
especificidades, uma vez que, ao realizar intervengoes durante as quais instrui o aluno
acerca da producdo escrita, o professor também leva em consideracio motivagdes e
intengdes relacionadas a essas intervengdes e contextos especificos. Assim, a partir do
contexto de ensino em que esta imerso, o professor pode instruir os alunos de maneira
mais afetiva, destacando a relevancia do gosto pela escrita; de maneira reflexiva, os levando
a refletir acerca da produgao escrita a ser realizada; de maneira normativa, destacando a
necessidade de realizagdo da produgio escrita, tendo em vista determinagoes ligadas ao
contexto escolar (como a necessidade de cumprimento do planejamento escolar).

Diante disso, compreendemos que, ao agir didatico instrucional com géneros
textuais, podem estar superpostos diferentes modos de agir, os quais serao melhor

especificadas no capitulo de analise. Consideramos relevante ilustra-los na Figura 3, a

seguir.



Figura 3— Modos de agit vinculados e/ou superpostos ao agir didatico instrucional

AGIR DIDATICO INSTRUCIONAL COM
GENEROS TEXTUAIS

Agir didatico Agir didatico
instrucional instrucional
reflexivo afetivo

Fonte: Construido pela pesquisadora.

Diante disso, apontamos a necessidade de se refletir sobre quais motivagoes e
intengdes perpassam essas sequéncias e por quais motivos sao mobilizadas, tendo em vista
um processo de “transposicao didatica interna” (DOLZ et al, 2009 apud SILVA, 2013, p.
70), situado em contextos especificos de ensino. Ressaltamos, com isso, que, ao utilizar
como suporte um livro didatico ou um enunciado escrito, por exemplo, o professor
redefine para si mesmo estes instrumentos’, considerando as especificidades do contexto
de ensino no qual estd imerso, gerenciando as interven¢oes em questao de acordo com suas
representacoes, as quais podem ser percebidas através do seu agir.

Nesse sentido, considerando a pluralidade de acepg¢des imputada ao agir docente,
bem como o carater multidimensional intrinseco ao trabalho do  professor
(NOUROUNDINE, 2002 apud PESSOA; PEREIRA, 2017), corroboramos as afirmagoes
de Pessoa e Pereira (2017) ao afirmarem que a analise desse trabalho “extrapola os limites
de uma teotia e/ou de uma area especifica” (PESSOA; PEREIRA, 2017, p.153). Sendo

assim, na se¢dao seguinte, trataremos do trabalho do professor de lingua portuguesa,

5 Discutiremos esses apontamentos de maneira mais aprofundada na secdo acerca do trabalho
docente na perspectiva da Clinica da Atividade.



buscando explicar esse trabalho a partir da otica da Didatica das linguas e da Clinica da

Atividade.

CAPITULO II

CONTEXTO DE PESQUISA

A Linguistica Aplicada (LA) é uma ciéncia social cujo foco consiste nos problemas
relacionados ao uso da linguagem, ou seja, a linguagem (escrita e oral) em contexto de
interacdo entre os sujeitos, seja nos contextos de ensino/aprendizagem ou fora dele
(MOITA LOPES, 1996). Desse modo, o linguista aplicado deve estar atento a
fundamentos teérico-metodologicos que busquem englobar tal especificidade. Tendo em
vista o reconhecimento do papel central desempenhado pela linguagem mediante as
praticas sociais, que considera os interesses dos sujeitos que trabalham e que agem
(MOITA LOPES, 2000), esta pesquisa esta situada no campo da Linguistica Aplicada.

Segundo Moita Lopes (1996), a LA “tem como uma das suas tarefas no percurso de
uma investigacao mediar entre o conhecimento tedrico advindo de varias disciplinas” e “o
problema de uso da linguagem que pretende investigar” (MOITA LOPES, 1996, p. 20-21),
ou seja, os fundamentos tedricos assumidos pelo linguista aplicado mantém uma relacdo de
dependéncia com os problemas a serem investigados. Considerando uma teorizagao
alicercada tanto nos principios do Interacionismo Sociodiscursivo, quanto na didatica das
linguas e na clinica da atividade, propomos o alinhamento entre esses diferentes campos do
conhecimento para a teorizagao acerca do agir didatico dos professores. Tal alinhamento
dialoga com as ancoragens assumidas pela LA, compreendida como campo fransgressivo e em
constante movimento (PENNYCOOK, 2000).

Dessa forma, considerando o presente objeto de estudo, ou seja, o agir didatico de
professores de lingua portuguesa, bem como os respectivos problema e objetivos de
pesquisa, fizemos a escolha pelo paradigma qualitativo de ciéncia por entendermos ser este
tipo de pesquisa que melhor se adequa ao presente estudo.

Corroborando os apontamentos de André (1995), entendemos que a pesquisa
qualitativa, desde suas raizes, se preocupa com os fenémenos humanos e sociais, tendo em
vista a complexidade e dinamicidade desses fenomenos. Desse modo, “o foco da

investigacao deve se centrar na compreensao dos significados atribuidos pelos sujeitos as



suas acoes” (ANDRE, 1995, p.15). Assim, este estudo ¢ analisado sob o viés da descri¢ao,
interpretacao e subjetiva¢ao dos dados.

Nessa perspectiva, Gunther (2006) argumenta que os métodos e técnicas utilizados
na pesquisa qualitativa devem ser adaptados ao objeto de estudo, em contraposicao a um
método tnico e padronizado. Diante disso, a postura a ser adotada pelo pesquisador deve
ser de reflexdo continua e de “interagdo dindmica” (GUNTHER, 2006, p.203) com o seu
objeto de estudo, uma vez que consideramos importantes as varidveis inerentes a esse
objeto, tendo em vista fatores relacionados ao seu contexto de emergéncia e aos sujeitos.

A escolha pelo paradigma qualitativo ¢ justificada pelo seu foco de investigacao no
que concerne as particularidades referentes ao universo nio quantificavel/subjetivo dos
fenémenos, ou seja, “o universo dos significados, dos motivos, das aspiragoes, das crengas
e das atitudes” inerentes a produgao humana (MINAYO, 2009).

Ainda considerando os principios defendidos pela LA, classificamos este estudo
como uma pesquisa interpretativista. Sendo assim, compreendemos que “a linguagem
possibilita a constru¢io do mundo social e é a condig¢do para que ele exista” (MOITA
LOPES, 1994, p.331). Desse modo, reconhecemos a construcao social dos significados e,
portanto, a importancia de se considerar a visao dos participantes da pesquisa. Nessa
perspectiva, a postura a ser assumida pelo pesquisador interpretativo, segundo Moreira e
Caleffe (2008), ¢ de curiosidade com relagao ao ambiente ou sujeito pesquisado, ou seja, de
compreensao em relaciao a este. Assim, nao se admite a determinagao de “hipoteses pré-
formadas” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.65) no intuito de testa-las.

A abordagem de base etnografica se torna a mais adequada para a realizacdo desta
pesquisa, uma vez que pressupde o contato direto entre pesquisador e pesquisados. Essa
adequagao também se refere a necessidade de observarmos os fenomenos de interesse do
estudo no curso do seu desenvolvimento, bem como seu contexto de incidéncia e de
reincidéncia, as agOes e reagdes dos envolvidos na realidade pesquisada (CAVALLEIRO,
2013; MATTOS, 2011).

Este paradigma de pesquisa tem sido utilizado no contexto da sala de aula
“focalizando o processo de ensino/aprendizagem em oposi¢ao ao foco no produto da
aprendizagem” (MOITA LOPES, 1994, p. 334) ¢ com o objetivo de interpretar os
significados que sdao construidos pelos participantes que atuam nesse contexto. Além disso,
o autor explica que, nesse caso, o acesso aos significados é possibilitado pelo uso de

diferentes instrumentos, através da triangulagaio dos dados; desse modo, a



intersubjetividade torna-se necessaria a interpretacao dos significados construidos em sala
de aula e critério para a validade dessas interpretagoes.

Ainda em relagdo a etnografia como abordagem investigativa, Mattos (2011) ressalta
que esta traz importantes contribuicdes para o campo das pesquisas qualitativas. Dentre
essas contribuicoes esta a observacido das relacOes e interacdes tecidas no interior das
escolas, o que pode revelar processos de dificil visibilidade para os sujeitos que a
constituem. Neste sentido, sob o viés etnografico compreende-se que “o sujeito da
pesquisa, historicamente ator das ag¢bes sociais e interacionais, contribui para significar o
universo pesquisado exigindo a constante reflexao e reestruturacao do processo de
questionamento do pesquisador” (MATTOS, 2011).

Em consonancia com essas afirmacoes e com as afirmacdes de Cavalleiro (2013),
no que se refere a etnografia no contexto escolar, reiteramos que este estudo transcende a
finalidade de quantificagao das a¢oes, delineando-se sob as subjetividades que perpassam os
sujeitos.

Diante disso, entendemos ser o trabalho de campo o procedimento mais adequado
para a construcdao do corpus desta investigagao, tendo em vista ndo sé a possibilidade de
aproxima¢ao com o universo pesquisado, mas também a relevancia de se construir o
conhecimento a partir da realidade apresentada em campo (MINAYO, 2009).

Sendo assim, analisamos os fendmenos de modo contextualizado, visando entender
como acontecem diante de um processo em curso, em constante mudanca e evolugao;
portanto, instavel, imprevisivel e incontrolavel (VASCONSELOS, 2002, p. 151). Diante

disso, este estudo se insere no paradigma emergente de ciéncia.

Os professores colaboradores ¢ o locus de pesquisa

Os sujeitos de pesquisa em questdo sio dois professores de lingua portuguesa
egressos da graduacio e nao principiantes, i.e., profissionais que ja nao siao recém-ingressos
no campo da atuacao docente, uma vez que comegaram a atuar antes mesmo de concluir a
graduagao; conforme apresentado no Quadro 05, a seguir. Esses sujeitos atuam em
diferentes Escolas Cidadas Integrais, localizadas na cidade de Campina Grande - PB, em
turmas do terceiro ano do ensino médio.

A escolha por esse nivel de ensino se deu devido dois fatores: o baixo nivel de
desempenho dos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio, no que se refere a

produgao textual solicitada como um dos critérios de ingresso no ensino superior. Segundo



dados divulgados pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira’
(INEP), apenas 2,0% dos estudantes que prestaram o exame no ano de 2018 obtiveram
notas maximas (entre 900 e 1000). Em contrapartida, 48,51% obtiveram desempenho
inferior a nota de proficiéncia média geral no pafs, que foi de 522,8 pontos, ou seja, uma
média considerada insuficiente, tendo em vista os critérios de correcdo adotados pelo
INEP.

Diante desse contexto, entendemos que ¢ relevante observarmos niao sé o
desempenho apresentado pelos alunos, mas também as agoes realizadas pelos professores
de Lingua Portuguesa atuantes no ensino médio, cujo trabalho engloba o ensino da
produgcio escrita.

Observemos, no Quadro 6, o perfil profissional dos participantes deste estudo:

Quadro 5 — Perfil profissional e académico dos professores participantes

Professores Formacio académica  Ano de Anos de Experiéncias de
participantes formacao atuacio atuacido docente

docente

- Graduagdo em -  Graduagio - 6 anos de - Rede publica de
Letras, com concluida em atuacio ensino, nos niveis
habilitagio em Lingua 2017 docente fundamental e
Portuguesa, pela médio.

UEPB/ Campus
Campina Grande;
- Especializacio (em

andamento) em

Ensino de Lingua

Portuguesa e

Literatura, na

modalidade EAD.

- Graduagio em -  Graduagdo - 8 anos de - Rede publica e
Letras, com concluida em atuacio privada de ensino,
habilitacdo em Lingua 2011 docente nos niveis
Portuguesa, pela fundamental,
UFCG/ Campus médio e  pré-
Campina Grande; vestibular.

- Especializagio em

Educacio, pela

UEPB; na

modalidade

"http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/press-kit-enem-
2018/21206
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I presencial

Fonte: entrevistas realizadas pela pesquisadora.

Dito isto, ¢ valido mencionar que, inicialmente, foram contatados professores que
apresentavam mais tempo de atuacio docente, todavia, uma vez que nio se sentiram
confortaveis com as gravagoes em video, outros professores foram contatados. Estes
possuem menos tempo de atuagio docente; apesar disso, concordaram® em colaborar com
o estudo e demonstraram engajamento e bom relacionamento com a pesquisadora.

No tocante ao /eus de pesquisa, salientamos que consistiu nas escolas onde atuam
os professores participantes deste estudo. Trata-se de duas Escolas Cidadas Integrais (ECI)
localizadas na cidade de Campina Grande — PB. O Programa de Escola Cidada Integral,
implementado no ano de 2016 no Estado da Paraiba, firmou-se a partir de um convénio
realizado entre o Governo do Estado e o Instituto de Corresponsabilidade da Educacio
(ICE). Em 2018 essas escolas somavam 102 unidades em todo Estado. Destas, 13 estao
localizadas na cidade de Campina Grande. Duas delas representam o ambiente onde atuam
os professores participantes deste estudo.

Com o objetivo de efetivar mudangas significativas no ensino médio do Estado
mencionado, o Programa conta com um modelo préprio de projeto escolar e pedagdgico,
de curriculo e de infraestrutura. Segundo as Diretrizes Operacionais para Funcionamento
das Escolas da Rede Estadual (PARAIBA, 2016), o referido programa visa cumprir o Plano
Nacional de Educacao (PNE) e propde, ainda, mudangas nos conteudos, nos métodos e
gestao escolar, além de buscar promover “a formagao de individuos protagonistas, agentes
sociais e produtivos, com conhecimentos, valores e competéncias dirigidas ao pleno
desenvolvimento social e preparo para o exercicio da cidadania” (PARAIBA, 2016, p. 24).

Os professores participantes atuam em escolas distintas. Apesar dessa distingao,
uma vez que fazem parte de um Programa implementado pelo Governo da Paraiba, o
trabalho desempenhado por esses profissionais apresenta semelhangas quanto a sua
organiza¢ao pedagogica e rotina diaria.

E importante destacar que, em virtude de uma organizacio pedagégica propria as
ECI, ha apenas um professor de Lingua Portuguesa por série. Apesar disso, os dois
participantes desta pesquisa subdividem sua carga-horaria em aulas de Literatura, Produgao

textual e Gramatica; fragmentando o componente curricular Lingua Portuguesa em trés

8 Em conformidade com os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, de acordo com a
Resolugdo no 446 de 12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Saude



eixos. Portanto, embora nao haja uma subdivisio expressa pela gestio das escolas, os
proprios professores realizam essa fragmentagao. Esta informacgao é importante para o
presente estudo, tendo em vista que as aulas filmadas correspondem aos periodos
delimitados pelos préprios professores para o trabalho com a producio de géneros

textuais.

Meétodo e os instrumentos de geragio de dados

Reconhecemos, no presente estudo, que a relagao estabelecida entre pesquisados e
pesquisador representa fator significativo para a efetivagdo da pesquisa. Sendo assim,
corroboramos as sustentagoes de Moreira e Caleffe (2008) ao defenderem que, em uma
situagdo de entrevista, fatores como a natureza da relagdo entre pesquisador e pesquisado
consiste em uma fonte de tendenciosidade das respostas do pesquisado.

No tocante ao contexto educacional, os autores destacam que os professores
entrevistados podem se sentir sob avaliagdo e critica do pesquisador, o que, por sua vez,
pode afetar o modo como o entrevistado interpreta as perguntas feitas. Nesse caso, ¢é
preciso que o pesquisador atente para “a natureza dos seus valores ou preconceitos”
(MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.184) que possam influenciar o curso da entrevista.

Corroborando as afirmagdes dos autores, salientamos que o primeiro contato
estabelecido entre os sujeitos participantes foi imprescindivel ao desenvolvimento da
investigacdo. Sendo assim, a relacdo estabelecida entre pesquisador e pesquisados se

delineou sob o seguinte conjunto de fatores:

1. A pesquisadora buscou apresentar-se nao sé como tal, mas também como
professora; visando aproximar-se do sujeito pesquisado e, consequentemente,
distancia-lo do status de sujeito avaliado e criticado, reconhecendo-o como
colaborador da pesquisa;

2. Considerando que a (nao) relagio de amizade ou de convivio entre os
participantes e a pesquisadora também influencia na natureza das respostas
obtidas no curso da entrevista (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.185), a
pesquisadora pontuou que, apesar de nao haver um conhecimento prévio entre
ambos, a pesquisa em questdo conferia especial aten¢ao ao carater ético dos
trabalhos cientificos, enquadrando-se aos Critérios da Etica em Pesquisa com
Seres Humanos, conforme Resolu¢io no 446 de 12 de dezembro de 2012 do

Conselho Nacional de Sadde e, portanto, assegurando aos pesquisados o



esclarecimento acerca de todas as informagdes e duvidas que possam surgir ao

longo da pesquisa.

Acreditamos que estes fatores devem ser considerados, tendo em vista sua
importancia para o estabelecimento de um contexto colaborativo de pesquisa, necessario ao
desenvolvimento das nossas reflexdes, bem como para a inser¢io da pesquisadora no

ambiente de trabalho dos professores.

A entrevista como método de pesquisa

Por permitir, por um lado, que o entrevistador tenha certo controle do
desenvolvimento da entrevista e, por outro lado, admitir que os entrevistados tenham certa
liberdade ao interagir com o pesquisador, de modo que possa expressar suas
motivag¢oes/inten¢des, a entrevista semiestruturada configurou-se como mais adequada
para os objetivos pretendidos.

As perguntas elaboradas para a realizagdao desse tipo de entrevista devem seguir um
plano que se relaciona aos objetivos da pesquisa, mas nao conduz os entrevistados a
responderem as questoes de maneira padronizada (MOREIRA; CALEFFE, 2008). Em
conformidade com essas orientagoes, foi possivel realizar perguntas referentes ao perfil dos
professores.

Nesse sentido, entrevistas fizeram parte da primeira esfera do ciclo de geragao de
dados para este estudo e constituem o conjunto de textos que precedem a ac¢do do
professor em sala de aula, uma vez que foram realizadas antes das filmagens das aulas. F
importante destacar que essas entrevistas foram realizadas no ambito das escolas onde os
professores trabalham; em dias, horarios e locais da escola estabelecidos por eles.

No tocante ao desenvolvimento dessas entrevistas, ressaltamos que, inicialmente, a
pesquisadora explicou o motivo pelo qual seria realizada uma entrevista semiestruturada
gravada em audio. Neste momento, foi evidenciado para o professor a intenciao de
estabelecer um didlogo com o professor e dar voz a esse profissional, ou seja, atentar para
suas experiéncias buscando, sobretudo, compreender os fatores que influenciam a
(ndo)realizacao do seu trabalho, bem como suas percepcdes acerca disto. Hste se
configurou como importante movimento de interagdo entre os professores e a
pesquisadora nao sé no momento inicial da entrevista, mas também ao longo de seu

desenvolvimento.



Nesse sentido, denominamos de wniverso autocontido nas entrevistas as reflexdes
suscitadas na pesquisadora diante dos comentarios dos professores, nio explicitadas ao
participante, mas que representaram influéncia no curso da entrevista. Em outras palavras,
a partir dos comentarios que ultrapassaram as expectativas de resposta para as perguntas
previamente estabelecidas (como o pedido feito por um dos professores para mostrar um
material didatico ou o desejo de compartilhamento destes para o trabalho docente realizado
pela pesquisadora) houve a imediata reacio de acolhimento desses comentarios e,
consequentemente, contribuiu para que houvesse um didlogo nio s6 entre pesquisador e
pesquisado, mas também entre professores. F possivel afirmar, portanto, que houve uma
troca de experiéncias resultante da aproximagao entre os participantes da entrevista.

Isto contribuiu para que os participantes compreendessem os propositos deste
estudo e também sentissem mais liberdade para que pudesse expor dividas quanto a etapa
de autoconfrontacao, até entdo desconhecida por eles.

Consideramos, portanto, que a postura adotada pela pesquisadora no inicio e ao
longo da realizacdo da entrevista também constitui fator significativo para que a pesquisa

possa ocorrer conforme planejado e possibilitar maior envolvimento dos participantes.

O trabalho docente na perspectiva da Clinica da Atividade
As especificidades do trabalho docente

Segundo Bronckart (2006), no campo da Didatica, o interesse pela analise do fazer
docente se deu devido a dois fatores fundamentais: “a evolu¢ido ‘natural’ dos trabalhos de
didatica das disciplinas, principalmente da didatica das linguas” (BRONCKART, 2000, p.
204), bem como a complementaridade entre os estudos da ergonomia ou analise do
trabalho e o campo da diditica. O autor também salienta que, durante muito tempo,
privilegiou-se a aplicagdo de teorias e métodos que nio englobavam as particularidades
inerentes a realidade vivenciada nas escolas — como objetivos e necessidades dos alunos,
bem como a formagdo necessaria aos professores.

Com o desenvolvimento das pesquisas, se observou, no campo do ensino de
linguas, a necessidade de apropriacao de novas teorias e métodos gramaticais, bem como de
abordagens textuais e discursivas (BRONCKART, 2006, p.206). Apds essa fase de
redimensionamento que visava uma atualizagilo no campo educacional, se tornou
primordial a verificagao acerca da efetivacido do que foi apontado como contribui¢ao, nao
s6 em relagdo a organizacdo do espago escolar, mas também no que concerne aos

instrumentos de ensino e avaliagdo do rendimento escolar. Com isso, foi constatado que a



influéncia de fatores inerentes aos contextos de ensino - como dificuldades enfrentadas
pelos alunos - contribufam para a nao efetivagdio do que previam os documentos
parametrizadores.

E possivel afirmar que se comegou a primar pelo modo como o professor conduzia
seu fazer. Ou seja, houve o deslocamento de uma visao centrada nos alunos — “em seus
processos de aprendizagem e em suas relagdes com os saberes” (BRONCKART, 2004, p.
207) — para uma visao que considera as particularidades inerentes ao fazer docente. Esse
deslocamento propiciou a emergéncia de novos estudos no campo da didatica, os quais se
voltaram ao fazer docente, ao que ¢ realizado pelo professor em sala de aula, bem como as
“capacidades e conhecimentos necessarios para que os professores possam ser bem-
sucedidos” (BRONCKART, 20006, p. 207), mediante as particularidades enfrentadas no
curso de sua atuacio.

Nesse contexto, a busca pela compreensao do trabalho do professor — como se da e
quais as implicagdes mediante o contexto de ensino — tem suscitado o desenvolvimento de
discussoes que ultrapassam a descricdo do que (nao) se realiza em sala de aula e,
consequentemente, desencadeado a busca por teorias e metodologias que contribuam para
essa investigacao.

O grupo ERGAPE (Ergonomie de 1'ActivitédesProfessionnels de I'Education),
pertencente ao Institut de Formation de Maitres (IUFM) de Marselha, na Franga; o grupo
LAF (Langage, Action et Formation), formado por pesquisadores genebrinos, e o grupo
ALTER (Analise de Linguagens de Trabalho e suas Relagbes), formado por pesquisadores
da Universidade de Sio Paulo (USP), tém se dedicado a compreensao das agoes
desenvolvidas pelos professores sob o viés da analise do trabalho, englobando o campo da
ergonomia da atividade.

A ergonomia, entendida como “um conjunto de conhecimentos sobre o ser
humano no trabalho e uma pratica de agdo que relaciona intimamente a compreensao do
trabalho e sua transformacao” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 84) apresenta como
ancoragens principais os conceitos de #rabalho prescrito e trabalho realizado, os quais tém sido
aplicados ao campo educacional e trazido grandes contribui¢oes em relagio a definigao e
compreensio do trabalho do professor.

Compreende-se por trabalho prescrito o trabalho estabelecido por instituicbes que
regularizam modelos que devem ser seguidos pelo trabalhador. Desse modo, se constitui

como anterior a sua realizagdo, uma vez que visa determinar como o trabalhador deve



proceder (BRONCKART, 2006). Os livros didaticos, os manuais ou as sequéncias didaticas
também sdo exemplos de prescri¢oes.

O conceito de trabalho realizado se refere as tarefas que foram concretizadas pelos
trabalhadores (BRONCKART, 20006, p. 208). Assim, considerando o trabalho docente, a
intera¢ao do professor com os alunos em suas aulas consiste em um momento de trabalho
realizado. Com isso, ¢ possivel compreender que ao analisar o momento de interagao em
sala de aula — o trabalho realizado — ¢é preciso reconhecer que trabalho docente vai além do
ambito da sala de aula e demanda esforgos que extrapolam as motivagées do proprio
professor.

De acordo com essa perspectiva, o professor gerencia o seu fazer levando em conta
aspectos como: prescri¢oes, coletivos (professor de determinada série ou disciplina, por
exemplo; aspecto que o identifica em um grupo), regras relacionadas ao préprio oficio,
ferramentas pedagogicas, entre outros objetos que modificam o modo como o professor
(re)organiza seu trabalho. Assim, tem-se que o trabalho do professor consiste em uma
“atividade instrumentada e direcionada” (AMIGUES, 2004, p. 41). E importante ressaltar,
ainda, que esse cenario contribui para a (nao) efetivacao do que foi tragado como objetivo
de ensino tanto pelo professor quanto pelas proprias instancias que buscam regulamentar o
seu trabalho. E as prescricoes desempenham um importante e complexo papel na
efetivagao do trabalho docente, tendo em vista que conduzem o professor a organizar o
seu trabalho a partir de normas que, em muitos casos, sao elaboradas por sujeitos que nao
estdo imersos no contexto de atuagao a que se dirigem.

Em contrapartida, essas prescricdes “levam os professores a redefinir para si
mesmos as tarefas que lhes sdo prescritas, de modo a definir as tarefas que eles vao, por sua
vez, prescrever aos alunos” (AMIGUES, 2004, p. 42). Essas prescri¢des podem assumir um
contorno particular na interacado professor-aluno, uma vez que sao perpassadas pela
subjetividade de cada professor mediante um contexto de ensino especifico.

A respeito dos coletivos, Amigues (2004) afirma que ¢é a partir da coletividade que os
professores prescrevem tarefas a si mesmos, as quais serdo postas em pratica
posteriormente no ambito da sala de aula. Professores que ministram aulas em uma mesma
série ou disciplina podem estabelecer, entre si, a efetivagao de tarefas especificas.

Nesse sentido, a nogao de regras do oficio também pode se conectar a dimensao dos
coletivos, haja vista que consistem naquilo que liga os profissionais entre si e que podem se
referir tanto ao coletivo — ou seja, aos professores enquanto grupo — quanto as disciplinas.

Diante disso, é importante ressaltar que essas nogoes sao fatores que influenciam, também,



a tomada de decisdes no ambito da sala de aula e, consequentemente, produzem efeitos na
interacao com os alunos e na realizacdo das tarefas.

No que se refere as ferramentas, é possivel inferir que, assim como as prescrigoes,
aquelas sio perpassadas pela subjetividade do professor, uma vez que podem assumir
novas finalidades de acordo com os objetivos que se pretende atingir em contexto de
ensino, bem como de acordo com as demandas apresentadas pelos alunos, instituicio ou
corpo docente.

Amigues (2004) assinala, ainda, que “o professor utiliza mais ferramentas
elaboradas por outros do que por ele mesmo” (p.44). Ou seja, utiliza livros didaticos,
manuais e diversas outras ferramentas que nio foram pensadas por ele mesmo, porém
passam a ser utilizadas para a efetivagao do proprio trabalho. Por sua vez, essas ferramentas
sao redefinidas pelo professor e transformadas em zustrumentos da pripria acao e,
consequentemente, objetos significantes para os alunos.

Desse modo, passadas pelo crivo da subjetividade do professor, as ferramentas
podem assumir diferentes finalidades e significagdes. A respeito dessa subjetividade,
Amigues (2004) destaca que consiste em um processo perpassado por conflitos e apresenta
relagao com os valores carregados por cada professor. Em meio a isto, cabe ao professor
“organizar as condi¢des de estudo dos alunos” (AMIGUES, 2002 apud SOUZA-E-SILVA,
2004, p.85).

De acordo com Messias ¢ Dolz (2015), o trabalho docente, além de ser constituido
por diferentes tarefas, exige diferentes intervengbes. Os autores acentuam que essas
intervencdes assumem carater didatico no tocante as acles direcionadas ao
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Em contrapartida, fora da sala de aula,
outras formas de intervencgao sao realizadas, as quais se referem a tarefas como participar
de reunides pedagbgicas, preencher relatérios, entre outras. Tais afirmagdes podem ser

melhor elucidadas a partir da Figura 7, a seguir.

Figura 4 — O trabalho do professor de linguas caracterizado a partir de suas formas de
intervencao
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Fonte: Silva (2013).

A Figura 02 ilustra a acepgao de que o professor desempenha um importante papel
nos processos de ensino e de aprendizagem. Messias e Dolz (2015) salientam que o
trabalho docente, de modo geral, consiste em possibilitar o desenvolvimento de diferentes
capacidades nos aprendizes por meio de intervengdes didaticas. De acordo com os autores,
tal fungdo se refere ao momento em que o professor interage com os alunos
transformando objeto de ensino em objeto ensinado e objeto aprendido.

Esses autores ainda apresentam um conjunto de elementos que se referem ao
trabalho docente do professor de linguas, como: saber transpor seus conhecimentos, suas
experiéncias de ensino e suas habilidades profissionais a fim de oportunizar uma
aprendizagem; saber avaliar as capacidades linguageiras dos alunos, bem como seu
desenvolvimento; saber mobilizar os suportes e materiais para ensino e saber gerenciar um
grupo heterogéneo de alunos, ao passo que propicia um contexto favoravel para o
aprendizado da lingua.

Nesse sentido, uma vez que consideramos o professor enquanto sujeito que articula
o ensino da escrita de géneros textuais, nos interessando pelo agir didatico revelado em
intervengoes docentes orientadas por esse enfoque, nosso olhar sera lancado sobre a
lingnagem como, no e sobre o trabalho docente, em consonancia com as afirmagoes de Machado

(2004).



Tal discussdo se torna relevante tendo em vista que, conforme apontado por
Antunes (2003), ainda persiste, no Brasil, um ensino de escrita desvinculado das situagbes
de comunicagao, bem como da constru¢ao de textos que apresentem unidade (comeco,
meio e fim), no intuito de expressar sentidos e intengdes; portanto, destituido das
particularidades inerentes aos contextos sociais. Com isso, observa-se um ensino de escrita
distanciada de uma perspectiva interacional, isto é, deficitirio no que se refere ao
estabelecimento da relagdo entre a linguagem e o mundo.

Bunzen (2006) aponta que, atualmente, as produgoes realizadas pelos alunos nao
refletem a “diversidade de praticas sociais e suas multiplas fun¢des” (BUNZEN, 2006, p.
20), mas demonstram um ensino voltado a corre¢iao gramatical do texto com a finalidade
de obtencao de nota. Desse modo, nao se contribui para a formagao do aluno produtor de
textos. Assim, o autor defende que o ensino de escrita deve se pautar na produgio de
géneros textuais diversos e se voltar as necessidades apresentadas pelos estudantes.

No presente estudo, corroboramos as afirmacdes de Bunzen (2006) e de Antunes
(2003) no que se refere ao panorama de conflitos que envolve o ensino de escrita nas
escolas brasileiras da atualidade. As reflexdes apresentadas pelos autores sinalizam a
necessidade de se discutir mais o “ensinar a ensinar a produg¢ao de textos” (MENEGASSI,
2004) e de se refletir sobre o0 modo como os professores da educagiao basica orientam os
alunos no processo de produgdao textual. Em contrapartida, enfatizamos que, ao
assumirmos uma perspectiva do ezsino como trabalho, acrescentamos a esses apontamentos a
necessidade de observagao das singularidades inerentes ao trabalho de cada professor,
conforme explanado ao longo deste texto, as quais contribuem para a (nio)efetivagao do
que o docente propoe realizar em sala de aula.

Por fim, diante do que foi explicitado, é possivel afirmar que o trabalho docente
consiste em uma atividade complexa, uma vez que fatores diversos, conforme mencionado
anteriormente, se conectam a sua realizacao. Corroborando as afirmagoes de Saujat (2004),
compreendemos que o trabalho do professor consiste em um enigma, todavia, através das
conceitualizagdes defendidas pela ergonomia e pela clinica da atividade, buscamos
contribuir para a compreensao das situagoes de ensino consideradas neste estudo. Nessa
perspectiva, corroboramos os apontamentos de Machado (2007), ao assumir que o trabalho
do professor consiste em uma atividade situada e que sofre influéncia de contextos mais
imediatos e mais amplos; além disso, se trata de uma atividade pessoal e sempre unica, “que

engaja o trabalhador em todas as suas dimensdes: fisica, cognitiva, emocional, etc.; mas que



¢, a0 mesmo tempo, impessoal, no sentido de que nao se desenvolve de forma totalmente
livre” (MACHADO, 2007, p. 91).

Para que se possa compreender de maneira mais significativa esse trabalho, é
“necessario um instrumento que permita a observacao da acio do professor em curso e,
ainda, possibilite que o professor estabeleca um didlogo sobre ela” (LOUSADA, 2006, p.
278). Dessa forma, é possivel ndo s6 compreender a dimensiao observavel das agdes do
professor, mas também as subjetividades inerentes ao seu fazer, situado em contextos
especificos de atuagao. Nesse sentido, apresentaremos, na se¢ao seguinte, apontamentos
alusivos a0 método de autoconfrontacdo como instrumento de pesquisa favoravel a
interpretacao do trabalho docente.

Segundo Moita Lopes (2000), é imperioso, no campo da Linguistica Aplicada
contemporanea, que “os sujeitos sejam chamados a opinar sobre os resultados de nossas
pesquisas” (MOITA LOPES, 2006, p.23). Corroboramos, neste estudo, tais afirmagoes
assumindo um viés de pesquisa académica que apresenta como ponto de partida as
motivagoes e intengoes dos proprios colaboradores da pesquisa acerca do proéprio trabalho.

Fundamentando-se na concepgao vygotskyana de que o pensamento se desenvolve
a partir da discussdo, da confrontacao, bem como na no¢ao de que o pensamento nasce
duas vezes, sendo uma na coletividade e outra na individualidade (CLOT, 20006), Clot e
Faita, pesquisadores da Clinica da Atividade, desenvolveram métodos de pesquisa que
“visam criar um didlogo sobre a atividade” (LOUSADA, 20006). Esses pesquisadores
propuseram a realizacio e andlise de filmagens de trabalhadores ou de pares de
trabalhadores em a¢do com o objetivo de observa-las posteriormente, juntamente com o
trabalhador, propiciando a constru¢do de uma situagao colaborativa de interpretagdo da
atividade.

Tal metodologia é denominada autoconfrontagao, a qual pode ser classificada como
simples — que consiste nas filmagens, observacoes e reflexdes de um trabalhador acerca da
propria pratica — ou cruzada — que compreende os mesmos processos da autoconfrontagao
simples, porém os trabalhadores observam e refletem acerca do trabalho um do outro. Ao
pesquisador é reservada a tarefa de fazer questionamentos e direcionar as reflexdes dos
trabalhadores (LOUSADA, 2006). Desse modo, a autoconfronta¢ao pode ser reconhecida
como metodologia que possibilita a transformacao das situagdes de trabalho, uma vez que
propicia a reflexao.

Em contexto brasileiro, essa metodologia tem sido aplicada no contexto

educacional com o objetivo de compreender a atividade docente, bem como de apontar



possibilidades para a formacio continuada dos docentes (BRASILEIRO, 2011). Nessa
perspectiva, o interesse dos pesquisadores com a realizagdo da autoconfrontagao é poder
compreender “como” os professores desenvolvem o seu fazer, aliando seus pensamentos
aos dispositivos metodoldgicos, uma vez que “atividade e subjetividade sao inseparaveis”
(CLOT, 2000, p.102).

Na autoconfrontagao, o professor deve refletir sobre o que realizou em sala de aula,
podendo demonstrar o que considerou exitoso ou nao na realiza¢ao do seu trabalho; o que
o levou a realizacio de determinada agdo (ou seja, suas motivagdes e intengoes para agir),
de modo que auxilie o pesquisador a compreender o fazer docente que se desenvolveu
nesse recorte de tempo que foi filmado. Diante disso, também ¢é possivel afirmar que a
realizagdo da autoconfrontacdo é importante para que o conhecimento que seja construido
na universidade venha auxiliar os professores no desenvolvimento do seu trabalho.

Esta estratégia de analise situa-se no quadro metodolégico assumido pelo
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), convergindo com as sustentagdes apresentadas nos
capitulos referentes aos fundamentos teéricos assumidos neste estudo, e sua aplicagao
permite identificar e categorizar os diversos modos, configuragoes e reconfiguracoes de agir
em contexto de ensino.

A autoconfrontagiao, que pode ser simples ou cruzada, utiliza como suporte de
analise das a¢Ges a imagem. Este método se realiza da seguinte forma, segundo Clot (et.al.
2001): inicialmente, ¢é realizada a filmagem do trabalhador ou de dois trabalhadores que
realizam tarefas semelhantes, enquanto desenvolvem suas agOes; posteriormente, essas
filmagens sao vistas tanto pelo pesquisador quanto pelos trabalhadores, a fim de analisarem
o trabalho realizado.

As entrevistas em autoconfrontacao envolvem trés esferas referentes ao ciclo de
geracao de dados deste estudo: a filmagem das aulas (que compreende textos referentes ao
curso da agdo), as sessoes de autoconfrontagio simples (ACS) e as sessdes de
autoconfrontagao cruzada (ACC), (que integram o conjunto de textos referentes a
interpretagao dos trabalhadores acerca das proprias agdes). Neste estudo, consideramos
duas dessas etapas: a filmagem das aulas e a autoconfrontacdo simples, sobre as quais
discorreremos no topico seguinte.

Portanto, a autoconfrontagio também auxilia — pesquisador e pesquisado — a
compreender como o agir desse profissional se desenvolveu durante o trabalho realizado,
bem como a pensar em como pode se desenvolver futuramente. Desse modo, neste

estudo, nio se tem como objetivo determinar o que o professor deve ou nao realizar, mas



leva-lo a refletir a partir do que observa a respeito do proprio trabalho, para que possamos
ampliar nossas interpretacoes acerca desse trabalho levando em consideracao fatores nao

observaveis na situaciao imediata de acao.

Etapas da antoconfrontacio conforme a Clinica da Atividade

A primeira etapa a ser seguida para a realizacdo da autoconfrontagdo consiste na
filmagem de aulas ministradas pelos professores participantes. Sendo assim, a
autoconfrontagdo propriamente dita conta com a prévia realizacio da filmagem dos
trabalhadores enquanto realizam suas atividades (AMIGUES, 2004), a fim de que,
posteriormente, os trabalhadores possam analisar suas agbes juntamente com o
pesquisador.

A segunda etapa consiste na realizagio de sessdes de autoconfrontacao. Durante a
autoconfrontagao simples, segundo Amigues (2004), algumas das agoes realizadas pelo
trabalhador — as quais foram apreendidas através da etapa de filmagem — sao selecionadas
pelo pesquisador e pelo trabalhador a fim de se estabelecer um dialogo acerca do que foi
realizado.

Para tanto, o pesquisador deve solicitar ao trabalhador que assista as filmagens
referentes a execuc¢ao de suas tarefas, tecendo comentarios acerca de suas agoes. Esta etapa
também deve ser gravada em video. Desse modo, conforme sustentado por Clot (2010), o
trabalhador observa suas ag¢oes passadas e as revive a fim de torna-las objeto de reflexio.
Dessa forma, conforme apontado por Clot (2006), os sujeitos nao se restringem a objeto de
observacao e de interpretagao, uma vez que desenvolvem a prépria interpretacio em
relagao ao trabalho que realizam, desencadeando uma reflexao acerca do real.

Nesse sentido, reconhecendo o “sujeito social como crucial em sua subjetividade ou
intersubjetividade” (MOITA LOPES, 2013), foram realizadas sessoes de ACS no intuito de
levar os participantes a refletirem criticamente acerca do agir didatico no contexto das aulas
reservadas ao direcionamento a produgao escrita de géneros textuais.

Com isso, buscamos, também, compreender o agir didatico instrucional

evidenciado no momento da interpretagao critica individual promovida através da AS.

Didrio de campo/ notas de campo como instrumento de reflexio do pesquisador

Tendo em vista o pensamento de que a analise do trabalho docente consiste em um

desafio para o pesquisador, uma vez que exige a constante reflexdo por parte deste,



entendemos que a utilizagao de diferentes instrumentos de pesquisa se torna relevante para
a efetivagdo da pesquisa académica. Nesse sentido, considerando que, neste estudo,
debrucamo-nos sob o contexto do “trabalho real” (CLOT, 2001), reconhecemos a
importancia da postura reflexiva assumida pelo pesquisador ao inserir-se no contexto da
sala de aula.

Além disso, consideramos relevante a utilizacdo deste instrumento tendo em vista a
necessidade de compreensao de um fator especifico a este estudo: a concepcio de agir
didatico instrucional com géneros textuais. Uma vez que as agdes desenvolvidas pelos
professores participantes, ao conduzirem os alunos a produgao de géneros textuais em sala
de aula, apontam para a necessidade de formulagdao de orientagdes para a produgio escrita,
¢ exigido da pesquisadora o exercicio cauteloso e constante de registro das reflexdes que
emergem ao longo do desenvolvimento da pesquisa.

Considerando, também, a natureza qualitativa deste estudo, em complementagao as
filmagens, foi construido um didrio ou notas de campo, com o objetivo de descrever as
orientagdes realizadas pelos professores, bem como registrar as reflexdes feitas pela
pesquisadora no periodo de filmagem das aulas. Apds o término dessa etapa, buscamos
(re)avaliar essas reflexGes no intuito de melhor identificar delimitar a concep¢ao de agir
didatico instrucional assumida no presente estudo. Com isso, corroboramos as afirmagoes
de Richardson (2007), ao sustentar que a constru¢ao de um diario de campo contribui para

melhor visualizacao dos dados, uma vez que auxilia na sua reavaliacao.

O percurso de geracao de dados

Tendo em vista a necessidade do rigor caracteristico de uma investigagao cientifica, os
dados foram observados através de diferentes angulos, possibilitando o desenvolvimento
do estudo conforme os objetivos pretendidos. Além disso, segundo Faita (2013), “a
atividade nao se toca com o dedo, nio é um objeto definido™: a utilizagio de métodos
sensfveis as particularidades inerentes a aspectos inerentes a atividade docente, como o agir
didatico instrucional, é essencial. Sendo assim, organizamos o seguinte ciclo referente ao
processo de geracao de dados, com o uso de diferentes instrumentos, conforme explanado

na Figura 8, a seguir:

Figura 5 — Ciclo referente ao processo de geracao de dados

1. Realizagao da
entrevista

2. Textos referentes ao curso



Fonte: Autoria da pesquisadora.

Diante disso, verifica-se que o percurso metodolégico assumido neste estudo consiste
em um clo de investigagio que promove a articulagdo entre os textos produzidos pelos
professores, as agdes por eles desempenhadas no momento da realizagao de suas aulas e no

movimento de interpretagao de suas agoes.

Procedimentos de registro, selecao e organizacao dos dados

O registro das aulas, bem como das sessdes de autoconfrontagao foi realizado por
uma camera de video Sony FINEPIX S1500; 10.0 megapixels. Apos a selecao dos videos
que integrariam a analise, foram realizadas as transcricdes dos dados manualmente, de
acordo com as seguintes normas de transcricio, asseguradas por Preti’ (1999) e adaptadas
para esta pesquisa.

Para este estudo, foram realizadas gravagcbes em video e acompanhamento
presencial do pesquisador durante as aulas dos dois professores participantes. A etapa de
filmagem das aulas possibilitou a identificagio e definicio do agir didatico evidenciado
pelos participantes no momento das aulas. Ao todo, doze aulas (cada aula com duracio de
50min) de cada professor foram filmadas. Esta etapa ocorreu entre os meses de abril e
julho de 2019, periodo que compreende parte do 1° bimestre e todo o 2° bimestre escolar
do referido ano nas escolas onde atuavam os professores participantes.

Nesse sentido, as aulas gravadas com cada professor obedeceram ao calendario e
programa escolar proposto pelas ECI. Essas aulas foram gravadas semanalmente, de
acordo com os horarios e disponibilidade indicados pelo professor, pois as gravacoes das

aulas estavam condicionadas ao que havia sido institucionalizado nas escolas em questao.

9 As normas para transcri¢do dos dados estdo em anexo.



Segundo os professores participantes, o trabalho com a produg¢ao de textos ocorre
em aulas especificas, correspondendo a 1h40 minutos semanais (ou seja, duas aulas de 50
minutos). Ao longo da geragao dos dados para esta pesquisa, este tempo diminuiu ainda
mais, em virtude do nimero de eventos escolares e cursos de formacao dos quais os
professores precisavam participar, ainda que ocorressem durante o horario reservado ao
desenvolvimento de suas aulas.

Da totalidade de aulas gravadas, selecionamos apenas as que mais se adequaram aos
nossos objetivos e as organizamos da seguinte forma: cada aula corresponde a uma
sequéncia'’ de ensino (SE). Por sua vez, a numeracio dessas sequéncias segue a ordem
estabelecida para a analise dos dados, ndo a ordem de gravagdo das aulas.

Tais sequéncias podem ser melhor visualizadas nos quadros 7 e 8:

Quadro 6 — Sequéncias de ensino desenvolvidas por P1

SE1 Aula destinada a producao escrita do género textual conto
literario, em uma turma do 3° ano do ensino médio.
(Aula 03)
SE2 Aula destinada a segunda produgao escrita do género
textual resenha ctitica, em uma turma do 3° ano do ensino
(Aula 06)

médio.

Fonte: corpus da pesquisa.

Quadro 7 — Sequéncias de ensino desenvolvidas por P2

SE1 Aula destinada a producio escrita do género textual conto
literario, em uma turma do 3° ano do ensino médio.
(Aula 04)
SE2 Aula destinada a produgio escrita do género textual resenha
critica, em uma turma do 3° ano do ensino médio.
(Aula 06)

Fonte: corpus da pesquisa.

10 Entendemos uma Unica aula como uma sequéncia de ensino, conforme os apontamentos de
Schneuwly (2009), uma vez que se configura como um ensino em sequéncia, visando um Unico objeto
de estudo.



A sequéncia de aulas sobre o género textual conto se iniciou ainda no més de abril e
a produgao desse género somente foi realizada no més de maio. Diante disso, parte das
aulas a respeito desse género ocorreu no término do 1° bimestre e a outra parte durante o
2° bimestre. Assim, o periodo de filmagem das aulas compreendeu todo o ciclo de trabalho
com esse género, desde sua apresentagdo a turma até a realizacio da produgao textual
(conforme sera explanado no capitulo de analise dos dados).

Apbs a etapa de gravacdo, em video, das aulas, foram realizadas as sessdes de
autoconfrontagao simples, seguindo os procedimentos adotados pela Clinica da Atividade,
conforme descrito neste capitulo metodolégico. Tais sessdes, também gravadas em audio e
video, englobaram a maior parte das aulas gravadas, embora apenas as aulas destinadas a
produgao escrita fossem o foco deste estudo. Isso se deu devido dois fatores principais: a
nao familiaridade dos professores com o método de autoconfrontagao e a possibilidade de
comentarios que se vinculassem ao agir do professor no que se refere ao seu
direcionamento a produg¢ao escrita. Sendo assim, foram realizadas, ao todo, as seguintes

sessoes de autoconfrontacao simples (ACS), conforme discriminado no Quadro 9:

Quadro 8 — Sessoes de autoconfrontacao simples realizadas

ACS 1 — 64min52seg Aula 01

ACS 2 — 1h18min Aula 02
P1 ACS 3 — 2h9min Aulas 03/04
ACS 4 — 1h33min Aulas 05/06

ACS 01 — 1h Aula 01

ACS 02 — 1Th03min Aula 02

ACS 03 — 1Th02min Aula 03

P2 ACS 04 — 49min Aula 04

ACS 05 — 1ThO3min Aula 05

ACS 06 — 52min Aula 06

Fonte: corpus da pesquisa.

Entre as sessoes realizadas, selecionamos as seguintes para a analise dos dados,

considerando os trechos que melhor se adequam aos objetivos deste estudo:



Quadro 9 — Sessoes de autoconfrontacao simples selecionadas para a analise dos dados

P1 ACS 3 — 2h9min Aula 03
ACS 4 — 1h33min Aulas 06
P2 ACS 04 — 49min Aula 04
ACS 06 — 52min Aula 06

Fonte: corpus da pesquisa.

Apresentaremos, a seguir, as categorias estabelecidas para analise dos dados.

Organizacao das sequéncias de ensino em forma de sinopse

A sinopse, tal como ¢ concebida pelo grupo GRAFE, consiste em um instrumento
metodolégico que permite a visualizacao sistematizada de uma sequéncia de ensino, ou seja,
“uma descri¢ao das principais partes, a¢cdes e principais conteidos abordados” (SILVA-
HARDMEYER, 2015). Segundo Silva-Hardmeyer (2015), tal instrumento permite a
visualizagdo dos elementos que constituem a sequéncia de ensino em sua relagdo com o
objeto de ensino a partir de uma decomposicao e hierarquizagao das atividades realizadas.

O objetivo da sinopse, segundo Cordeiro (2015), é apresentar uma descricao das
principais partes e conteidos abordados na sequéncia, fornecendo informagées como o
tipo e a duragao das atividades propostas e o material utilizado. A partir da decomposigao e
hierarquizacao das atividades, ¢ evidenciado nao s6 um agrupamento de atividades, mas
também a organizagao interna dessas, determinada “em fungdo da logica de decomposicao
dos objetos ensinados ou de suas dimensoes pelo professor” (CORDEIRO, 2015, p.110).
Assim, a sinopse permite a visualizagido da organizagao estrutural da sequéncia de ensino,
de modo que nio seja necessaria a observagao da transcri¢ao completa dessa sequéncia.

Assumindo que as agoes realizadas pelos professores apresentam uma organizacao
logica de desenvolvimento, tendo em vista a transformacao do objeto de ensino em objeto
ensinado, elaboramos o seguinte modelo de sinopse, inspirado na nogao proposta pelo

grupo GRAFE:



Quadro 10 — Modelo de sinopse inspirado na no¢ao proposta pelo grupo GRAFE

Encadeamento Formas sociais de Gestos didaticos Suportes
tematico trabalho mobilizadas fundadores acionados matetiais
utilizados

Fonte: Autoria da pesquisadora.

Conforme explanado no capitulo referente as ancoragens tedricas, a nog¢ao de
encadeamento de agoes docentes adotada neste estudo parte das afirmagoes de Schneuwly (2009,
p. 24 apud GOMES-SANTOS; JORDAO, 2017), ao defender que as a¢des do professor
seguem uma loégica propria e articulada a aprendizagem escolar. Diante disso,
compreendemos que essas acoes'' ocorrem de maneira situada, alicercada no momento de
interacdo com os alunos e visando a transformacao do objeto de ensino em objeto
ensinado. Entendemos que ha um encadeamento de agdes que seguem uma logica
pertinente a0 momento didatico de interagao.

Ja os termos formas sociais de trabalho, sequéncias de ensino e gestos didaticos seguem
as acepgOes apresentadas no capitulo 2.

Portanto, neste estudo, a utilizacio da sinopse como instrumento de sistematizacao das
sequéncias de ensino ¢ justificada pela necessidade de melhor visualizagdo das agoes
desenvolvidas pelos professores.

Por sua vez, essa visualizacao contribuiu para a caracterizacao do agir didatico instrucional,

uma vez que evidenciam especificidades inerentes a esse agir.

Explanagao das categorias de andlise

Objetivando atender ao objetivo geral proposto neste estudo — analisar o agir

didatico com foco nas orienta¢oes docentes para a producao de géneros textuais em turmas

11 Referimo-nos as acgdes linguageiras demonstradas pelo professor em interacdo com os
alunos.



do ensino médio —, foram estabelecidas as categorias de analise que norteardo a leitura dos
dados.

As duas primeiras categorias consistem, respectivamente, em: (1) sistema de gestos
didaticos constitutivos do agir didatico dos professores e (2) Configuragdo enunciativo-
discursiva do agir didatico instrucional.

A primeira categoria trata dos gestos didaticos fundadores e especificos
evidenciados pelos professores participantes ao longo das intervengdes por eles realizadas,
durante as quais direcionam os alunos a produc¢ao escrita dos géneros conto e resenha
critica. Essa categoria engloba a identificacio dos gestos que constituem o agir didatico
instrucional mobilizado pelos professores participantes. A segunda categoria contempla a
caracterizagdo do agir didatico instrucional mobilizado pelos professores durante as
intervengoes em questao.

Através dessas categorias visamos responder aos seguintes questionamentos e
atender aos respectivos objetivos especificos: (1) Que gestos didaticos sio mobilizados
pelos professores durante intervengdes que visam direcionar o aluno a produgdo escrita de
géneros textuais? (2) Como se caracteriza o agir didatico de professores de LP durante
essas intervencgoes?

Respectivamente, buscamos atender aos seguintes objetivos especificos: (1)
Identificar os gestos didaticos acionados pelos docentes durante orientacGes para a escrita
de géneros textuais. (2) Caracterizar o agir didatico mobilizado pelos professores durante
essas orientacoes.

Para identificacdo dos gestos didaticos — fundadores e especificos — que constituem
o agir didatico evidenciado na interacdo entre professor e alunos em sala de aula,
realizamos uma analise pautada na identifica¢ao de marcas linguisticas referentes aos niveis
organizacional e enunciativo do texto/discurso aos quais esses gestos estao vinculados.

Para a caracterizagdo do agir didatico em questio, foram consideradas as marcas
linguisticas referentes aos niveis organizacional, enunciativo (marcas de inser¢ao de vozes e
modalizacbes) do texto/discurso e, sobretudo, no nivel semantico — no que se refere as
figuras de a¢do, enquanto figuras interpretativas do agir.

A terceira categoria consiste em: (3) agir didatico instrucional tematizado em
autoconfrontagoes simples. Tal categoria alude as tematizagoes realizadas pelos professores
acerca do agir didatico instrucional, durante as sessdes de autoconfrontagiao simples, no

que se refere as suas orientacoes para o ensino de géneros textuais. Através dessa categoria,



visamos responder ao seguinte questionamento: Que tematizacdes'> sobre o agir didatico
mobilizado durante as orientagdes para a producao escrita sao reveladas pelos professores
durante as sessdes de autoconfrontagao simples?

Nesse sentido, visamos atender ao respectivo objetivo especifico: interpretar as
tematizagdes sobre o agir didatico e os gestos didaticos mobilizados pelos professores em
sessdes de autoconfrontacio simples;

Para a analise das tematiza¢oes em questdo, foram consideradas marcas linguisticas
alusivas aos niveis organizacional e enunciativo das configuragoes textual/discursivas

evidenciadas durante as sessdes de autoconfrontacao simples.

CAPITULO III

O AGIR DIDATICO INSTRUCIONAL DURANTE ORIENTACOES
DOCENTES PARA A PRODUCAO ESCRITA

Neste capitulo, buscando analisar o agir didatico com foco nas orientagdes docentes
para a produgio escrita de géneros textuais em turmas do ensino médio, pautaremos nossas
discussOes em trés categorias de analise, respectivamente: (1) sistema de gestos didaticos
constitutivos do agir didatico; (2) configuracio enunciativo-discursiva do agir didatico
instrucional e (3) agir didatico instrucional tematizado em autoconfrontacées simples.

Discorremos, inicialmente, acerca dos gestos didaticos acionados pelos professores
durante intervengoes que visam direcionar o aluno a produgido escrita dos géneros textuais
conto e resenha critica. Para tanto, consideramos as intervenc¢oes realizadas em sala de aula
pelos participantes. Com isso, contemplamos os apontamentos referentes a primeira
categoria de analise mencionada. Concomitantemente, trataremos da caracterizagao do agir
didatico mobilizado pelos professores participantes, considerando as especificidades dos
gestos didaticos apresentados. Com isso, contemplamos a segunda categoria de analise. Por
fim, discutiremos acerca das tematizacOes apresentadas pelos professores, no tocante ao

agir didatico mobilizado ao longo das intervencbes em questio.

Os gestos e o agir diddtico instrucional mobilizados por P1

12 Entendemos por tematizacdes os apontamentos, reflexdes e/ou avaliagGes apresentados
pelos professores durante as sessdes de autoconfrontacdo.



Neste topico, serdo analisadas duas sequéncias de ensino (SE) ministradas por P1.
Durante a SE 01, o professor direciona os alunos a producdo escrita do género textual
conto. Na SE 02, o professor realiza um direcionamento voltado a produg¢ao escrita do
género textual resenha critica. Ao final de cada topico, serdo analisados comentarios feitos
pelo participante, durante duas sessoes de autoconfrontagao simples (ACS), referentes as

sequéncias de ensino em questao.

Sequéncia de ensino 01 ministrada por P1: orientagoes para produgio de conto

A seguir, apresentamos uma sinopse referente a sequéncia de ensino (SE) 01, em
que P1 orienta os alunos para a producio de um conto. Essa sinopse ilustra como o
professor organiza essa sequéncia, tendo em vista as relagbes entre seu objetivo, o
encadeamento tematico observado, as formas sociais de trabalho, os gestos fundadores
acionados, bem como os suportes materiais utilizados. O Quadro 12, a seguir, apresenta a
sinopse referente a SE 01.

Quadro 11 — Sinopse da SE 01 ministrada por P1

Disciplina: Lingua Portuguesa
Turma: 3° ano do ensino médio (tarde)
Objeto de ensino: género textual conto fantastico

Tempo de aula: 1h40min
Objetivo geral da SE: Produgao de conto fantastico

Encadeamento Formas sociais de trabalho Gestos didaticos Suportes
tematico mobilizadas fundadores materiais
Acionados utilizados
1.Retomada acerca - Exposicdo oral do conteudo; - Gesto de criagdo de
dos tipos de contos - Perguntas orais feitas pelo memoria didatica
estudados e professor e respostas orais dos (externa); --
introdugdo acerca alunos; - Gesto de
da atividade a ser institucionalizacao;
realizada. - Gesto de regulacao;
- Gesto de
presentifica¢ao
2. Instrugdo acerca - Exposicao oral do conteudo; - Gesto de focalizagao;
de aspectos - Perguntas orais feitas pelo - Gesto de
referentes ao professor e respostas orais dos institucionalizagao;
contexto de alunos; - Gesto de regulacao.
produgdo e da - Leitura de instrugoes Livro
estrutura presentes no livro didatico. didatico

composicional do

conto.



3. Solicitagdo da - Exposicao oral da prescricio - Gesto de criagao de

produgdo escrita do para a producio individual de memoria didatica

conto fantastico. um conto fantastico. (interna); --
- Gesto de
implementacao do

dispositivo didatico.

Fonte: corpus da pesquisa.

De acordo com o Quadro 12, o encadeamento 01, que se refere ao inicio da SE 01,
consiste na retomada acerca dos tipos de conto vistos em aulas anteriores, por meio da
exposi¢ao oral do conteudo e de perguntas direcionadas aos alunos. Ao longo desse
encadeamento, o professor aciona os gestos didaticos de criacio de memoria didatica,
institucionalizagao, regulagdo e presentificacio em fun¢ao do objetivo da sequéncia (levar
os alunos a produzir um conto fantstico).

Durante a SE 01, o primeiro gesto didatico acionado por P1 ¢ o de retomada dos
tipos de conto estudados anteriormente, sob o ponto de vista da criagio de memoria
didatica. Ao acionar esse gesto, o professor recorda agoes realizadas tanto por ele mesmo
quanto pelos alunos, em momentos de intera¢ao vivenciados em sala de aula, e que
apresentam relagdo com a atividade a ser desenvolvida na presente SE. Esse gesto ¢é
demonstrado através de consigna oral direcionada aos alunos, como demonstrado pelo

Excerto 1:

Excerto 1:
(Turno 01) P1: E:: trabalhamos os tipos, trabalhamos conto, os tipos de
conto... vocés lembram quais foram os tipos?

A partir do Excerto 01, é possivel perceber que o gesto de criagio de memoria
didatica foi marcado, inicialmente, pela implicacio do professor em relacio ao que estava
sendo enunciado (“[nds| trabalhamos”). Além disso, observou-se, no dizer de P1, uma
relagao de disjungao temporal com o momento de produgao (“trabalhamos”), consistindo,
portanto, em um relato interativo. Posteriormente, observa-se uma relagdo de autonomia
de P1 e de uma conjungdo temporal, no tocante ao que estava sendo verbalizado (“vocés
lembram”), de modo que um discurso tedrico é acionado.

Nesse sentido, a responsabilidade enunciativa foi observada a partir do uso de

(13

diferentes marcas de pessoa: “nds” (subentendido) e ‘“vocés”. Essas marcas foram
utilizadas em conjunto com verbos flexionados no pretérito e no presente, os quais

remeteram nao soO a interacoes ocorridas em aulas anteriores (“trabalhamos”), mas também



a interacao presente (“lembram”). Com isso, compreendemos que, a partir de uma tomada
de fala, o professor busca o envolvimento dos alunos na situa¢ao de ensino, contribuindo
para que se situem acerca do conteido em questao.

Assim, inicialmente, P1 faz uma retomada acerca dos conteudos estudados
anteriormente ([noés] “trabalhamos”), dividindo a responsabilizagio enunciativa com os
alunos em relagao ao trabalho realizado em sala de aula. Com isso, observamos a voz do
professor enquanto actante participativo em relagdo as situagdes de ensino que busca
retomar. Posteriormente, observamos a voz do professor, enquanto actante que busca a
interacio com os alunos (“vocés lembram”), uma vez que busca verificar seus
conhecimentos.

Assim, através do primeiro gesto (retomada de conteidos estudados
anteriormente), o professor contribui para que os alunos possam relacionar os conteudos
mencionados (os tipos de conto) ao que sera proposto como tarefa: a produgao escrita de
um conto. Compreendemos que esse momento de retomada consiste em um importante
recurso de interacdo inicial entre professor e alunos, uma vez que possibilita o
estabelecimento de uma relagdo entre o que esta sendo ensinado e o que foi ensinado
anteriormente, tornando, portanto, o conteudo mais acessivel aos alunos e, com isso,
situando-os acerca do que sera abordado ao longo da SE.

O segundo gesto acionado durante o encadeamento 01 foi o de validacdo das
respostas apresentadas pelos alunos, sob o ponto de vista da institucionalizacdo. Esse gesto
reafirma a busca do professor pela interagao inicial com os alunos. Nesse momento, P1
busca fazer com que os alunos mencionem os tipos de conto estudados, como destacado

no Excerto 2, a seguir:

Excerto 2:

(Turno 02) Alunos: Romantico, de humor, erético... ()

(Turno 03) P1: Erético, de humor::: Certo. Que mais?
(Turno 04) Aluno: Realista.

(Turno 05) P1: Realista ((apontando para o aluno, demonstrando
concordar)).

(Turno 06) Aluno. De terror.

(Turno 07) P1: De terror ((apontando para o aluno, demonstrando
concordar)).

(Turno 08) Aluno: Erético.

(Turno 09) P1: Erético ((apontando para o aluno, demonstrando



concordar)).
(Turno 10) Aluno: Fantastico.

(Turno 11) P1: Fantastico ((apontando para o aluno, demonstrando
concordar)).

Observando os trechos sublinhados no Excerto 2, é possivel perceber que o
professor retoma as respostas apresentadas pelos alunos, através de relagoes anaféricas,
como forma de validagao dessas respostas. P1 também faz um questionamento oral (Turno
03), visando fazer com que os alunos continuem participando da interagdo. A partir do uso
da modalizagao apreciativa “certo” (Turno 03), o professor demonstra julgar como correta
a resposta apresentada pelo aluno. Desse modo, compreendemos que, apesar de nao fazer
uso de marcas de pessoa ou de verbos que indiquem uma agio enderecada aos alunos,
observamos a emergéncia da voz do professor enquanto actante que orienta os alunos em
relacdo aos conhecimentos apresentados.

Desse modo, ao acionar o gesto de institucionalizagio, o professor deu
continuidade a retomada dos conteudos estudados. Com isso, é possivel perceber uma
relagdo entre esse gesto e o de criacdio de memoria didatica. A partir do segundo, o
professor buscou que os alunos relembrassem os tipos de conto estudados. Ao passo que
os alunos respondiam ao questionamento, o professor validava os conhecimentos
apresentados acerca desses conteidos. Com isso, propiciou uma interagdo em que cabe a
ele o papel de questionar e apontar o que esta correto, reservando ao aluno o papel de
corresponder ao que estava sendo solicitado. Além disso, apesar de reconhecermos a
relevancia da relagio entre os gestos acionados, compreendemos que o professor se
restringiu a retomada dos tipos de conto como foco da interagao, detendo-se apenas a um
aspecto caracteristico do género em questio. Compreende-se que outros aspectos
referentes ao seu contexto de producao do género, poderiam ser trabalhados pelo
professor e retomados durante a aula, com o intuito de contribuir para que os
conhecimentos fixados voltem-se ndo apenas para uma classificacao desse género, mas para
a rememora¢ao de aspectos relevantes inerentes ao uso dos textos (finalidade do género,
papeis sociais envolvidos em sua produgao, etc.).

O terceiro e quarto gestos acionados pelo professor sao o de invalidagao das
respostas dos alunos e o de retomada de contos lidos em aulas anteriores, os quais se
realizaram sob o ponto de vista da regulagao local e da criagio de memoria didatica,

respectivamente. Diferente do gesto de institucionaliza¢io, em que hd uma valida¢do dos



conhecimentos apresentados pelos alunos, ao regular as respostas apresentadas, o professor
intervém, visando a superacao de possiveis obstaculos demonstrados pelos alunos. Em
seguida, retoma conteudos estudados como forma de esclarecer o posicionamento do

aluno, conforme apontado no Excerto 3:

Excerto 3:

(Turno 13) P1: Nao, aquele ¢ realista ((professora apontando para o
aluno demonstrando nao concordar com o que esta sendo dito por ele)).
A gente leu o de humor, o de Lucicleide e o erético foi a leitura que a
gente fez, a do girassol ((fazendo referéncia a personagens dos contos
lidos anteriormente)).

A partir do Excerto 3, observa-se, inicialmente, a mobilizagio do gesto de
regulacio, a partir do uso do advérbio de negacao, visando indicar que a resposta do aluno
estava incorreta. Logo em seguida, através da retomada anaférica de uma resposta
apresentada pelo aluno, P1 aponta a resposta correta (“aquele ¢é realista”).

No tocante ao gesto de criacio de memoria didatica, observamos que foi marcado
pela implicagao do professor em relagao ao que estava sendo enunciado (“a gente”), bem
como por uma relagdo de disjungdo temporal com o momento de producio (“leu”),
consistindo, portanto, em um relato interativo. Essa configuracdo enunciativa também foi
evidenciada na primeira ocorréncia desse gesto.

Observamos, novamente, a emergéncia da voz do autor empirico, no momento em
que o professor faz uma retomada em relagao ao trabalho realizado acerca dos contos,
dividindo a responsabilizacao enunciativa com os alunos. Nesse momento, observamos a
reincidéncia de uma marca de pessoa (“a gente”) em referéncia a situagdes de interagiao
anteriores que incluem professor e alunos como entidades que assumem a responsabilidade
do que esta sendo enunciado. Além disso, observa-se a reincidéncia de verbos flexionados
no pretérito perfeito (“a gente leu” / “a gente fez”), indicando um retorno a agdes
passadas.

Tendo em vista a acepcao de que a atividade docente consiste em uma pratica
“instrumentada e direcionada” (AMIGUES, 2004, p.41), é possivel perceber que os gestos
de institucionalizacio, regulacao e criagio de meméria didatica marcaram momentos em
que o participante interagiu com os alunos, retomando conteidos e validando ou nio os
conhecimentos apresentados por eles. Compreendemos que esses gestos mantiveram
relagdo entre si e consistiram no ponto de partida para o ingresso dos alunos na atividade

de produgao, configurando-se como orientacées iniciais acerca do conteddo em estudo.



Todavia, considerando a relevancia desses gestos, compreendemos que, através
deles, o professor poderia ter suscitado uma discussao, ressaltando nido sé os tipos de
conto estudados, mas a finalidade comunicativa inerente a produgao escrita desse género.
Desse modo, esses gestos consistitiam em recursos comportamentais relevantes para a
compreensao do propédsito inerente a essa producio, corroborando a acepgao de que nos
comunicamos por meio dos textos, nao apenas em uma classificagao do género.

O quinto gesto acionado foi o de introducdo da atividade a ser realizada na SE
atual, sob o ponto de vista da presentificagao. E possivel perceber uma demarcagio

temporal da mobilizagao desse gesto, como demonstrado no Excerto 4, a seguir:

Excerto 4:

(Turno 15) P1: Oh! Agora eu quero siléncio. Fica dificil eu poder falar
com voces falando a0 mesmo tempo, num ¢é, menino? (...) Oh! HOJE
ficou dito que, ja que varias quartas feiras ndo houve aula, teve
sempre algo atrapalhando para ndo ter (aula), ai ficou da gente
fazer a produgao, ou seja, VOCES, protagonistas, fazerem a producao
de voces, ou seja, produzirem um conto.

A partir do Excerto 4, observa-se a predominancia da implicagio do professor em
relagdo ao que estava sendo enunciado, através da reincidéncia das marcas de pessoa “eu’” e
“a gente”; a partir das quais o professor, inicialmente, implica-se como Gnico responsavel
pelo que estava sendo enunciado e, posteriormente, divide a responsabilizagao enunciativa
com os alunos. Observou-se, também, tanto uma relagio de conjuncao quanto de
disjuncdo temporal com o momento de producaio.

No momento em que o professor faz referéncia a situacdo imediata de ensino
(“agora eu quero siléncio” / “fica dificil eu poder falar com vocés falando ao mesmo
tempo” / “produzirem um conto”), obsetva-se essa conjuncio temporal. Diferente disso,
ao fazer referéncia ao intervalo de tempo em que niao houve aulas, observa-se uma
disjuncdo temporal. Portanto, ocorre a emergéncia tanto de um discurso interativo, quanto
de um relato interativo. Isso demonstra que o professor organiza a situagao de ensino para
introdugao da atividade proposta, situando os alunos acerca do que seria realizado.

Observamos, ainda, a emergéncia da voz do professor, enquanto autoridade,
quando se dirige aos alunos solicitando que fagam silencio, para que possa prosseguir com
o que pretendia executar durante a SE (“Agora eu quero siléncio”) e quando assume sua
dificuldade em prosseguir com a atividade, diante do comportamento dos alunos (“Fica

dificil eu poder falar”). A reincidéncia da marca de pessoa “eu”, em conjunto com o verbo



em primeira pessoa “quero” e com a locucao verbal “poder falar” revela que o professor se
inclui na origem da acdo verbal ao gerenciar a situagao de ensino. O uso da modalizagao
apreciativa “dificil” refor¢a essa dificuldade.

Em contrapartida, também ¢ possivel observar a ocorréncia da voz do professor
enquanto actante que instrui os alunos acerca da atividade a ser realizada, ou seja, situa-os a
respeito do que vai ser realizado por eles. A incidéncia da marca de pessoa “vocés” e o uso
dos verbos no infinitivo pessoal (fazerem e produzirem) sinalizam que o professor se
distancia da origem da agao verbal e atribui aos alunos a agdo de produzir o conto (“[vocés]
fazerem a producao de voces” e “[voces| produzirem”). Assim, percebe-se a inser¢ao de
uma voz prescritiva do professor, direcionada aos alunos. E relevante destacar, também,
que o professor se dirige aos alunos como “protagonistas” da produgdo textual, o que
reforca essa atribuicao e, portanto, a voz do professor enquanto actante que orienta os
alunos, uma vez que os situa acerca do que os alunos irdo realizar durante a SE em questao.
Nesse momento, P1 busca motivar os alunos a realizar a produgdo escrita. Observamos,
também, que a presentificacdo ¢ marcada por dois déiticos temporais: “agora” e “hoje”, a
partir dos quais P1 situa os alunos em um momento atual, durante o qual sera desenvolvida
a produgao do conto.

Além disso, o docente realizou uma readaptacio do seu trabalho, motivada pelo
intervalo de tempo em que as aulas nao ocorreram (trecho em negrito, no Excerto 4). Tal
situacao sinaliza que P1 geriu o seu fazer levando em conta determinantes externos que o
levam a (re)organizar o proprio trabalho. Sendo assim, a ocorréncia desses mecanismos
demonstra que essa presentificagdo ¢ perpassada nao sé pela necessidade de se tornar
presente o objeto de ensino, mas também pela necessidade de gerenciamento do contexto
de trabalho real em que o professor se insere.

Realizado o momento de interagio inicial, o professor deu inicio ao encadeamento
02 (Instrucio acerca de aspectos referentes ao contexto de producdo e da estrutura
composicional do conto). Nesse momento, observamos que P1 realizou a leitura de
instrucdes para a producao escrita do conto, as quais estavam presentes no livro didatico
disponibilizado pela escola, e intercalou essa leitura as suas exposicoes.

Nesse sentido, o sexto gesto acionado por P1 foi o de introdugao da sequéncia de
instrugdes para a producao do conto, sob o ponto de vista da focaliza¢ao. Nesse momento,
o professor buscou a atengao prévia dos alunos em relagdo as instrugdes para a realizacio
dessa produc¢ao, conforme ilustrado no Excerto 5, a seguir.

Excerto 5:



(Turno 15) P1: Antes de vocés escreverem, o que ¢ que VOCES
PRECISAM entender e compreender para produzir o conto de vocés?

A partir do Excerto 5, observa-se que o gesto de focaliza¢ao foi marcado por uma
relacio de autonomia do professor e de conjun¢io temporal em relacio ao que estava
sendo enunciado. Portanto, um discurso teérico (BRONCKART, 1999) marca o momento
em que é apontada uma conduta que os alunos devem assumir para que possam produzit o
conto.

O uso do déitico de tempo “antes” marca o momento que antecede a produgao do
conto. Ja a ocorréncia da marca de pessoa “vocés”, bem como da modalizagdo deontica
“precisam”, assinala que o apontamento feito pelo professor esta inerente ao dominio das
normas, ou seja, a0 que necessariamente deve ser seguido pelos alunos. Essa modalizacio
ainda ¢ reforcada por verbos que complementam sua significagdo (“entender e
compreender para produzir”). Diante disso, é possivel observar a emergéncia da voz do
professor, enquanto actante que orienta os alunos para que realizem a produgao escrita,
uma vez que indica a necessidade de atentarem para condutas anteriores a produgao do
conto.

Compreendemos que, com isso, o professor chama a aten¢ao dos alunos,
sinalizando a necessidade de atentarem para o que vai ser dito. Apesar de fazer um
questionamento, P1 ndo busca interagir com os alunos, aguardando ou os incitando ao
dialogo. Todavia, compreendemos que, nesse momento, o professor poderia ter propiciado
esse dialogo, buscando verificar quais conhecimentos os alunos julgam como necessarios
para a produc¢ao do conto e quais justificativas apresentariam. Desse modo, tendo em vista
que os géneros textuais nao consistem apenas em objeto de ensino, mas também de
comunica¢ao, conforme defendido nos fundamentos tedricos deste estudo, permitir que os
alunos apresentem essas contribuicOes significaria nao reservar a eles apenas a tarefa de
assimilagio do conhecimento imposto pelo professor, mas inseri-los como agentes
participativos na constru¢ao do conhecimento, mediante a situacio didatica de interagao
em curso.

Ainda sob o ponto de vista da focalizagao, foi acionado o gesto de instruir acerca de
elementos e/ou caractetisticas que os alunos devem contemplar na produgao do conto.
Esse gesto pode ser dividido em diferentes subgestos, os quais sinalizam as dimensdes do
género privilegiadas pelo professor ao instruir os alunos.

Inicialmente, o professor aciona o subgesto de instruir os alunos a escolherem o

tipo de conto a ser escrito, conforme apresentado no Excerto 6:



Excerto 6:

(Turno 15) P1: Vocés que vao escolher o tipo, se é fantastico, se ¢é
realista, se é erdtico, se é::: 0 que mais? Se é um conto infantil ou se é um
conto humotistico... entdo vocés vao escolher. Certo? Fica a critério (de
vocés). Porque uma pessoa pode ter habilidade de produzir um conto
humoristico e outra nao ter, né? Entio vocés vao escolher o tipo que
vocés verem que se adequa (...).

No Excerto 6, o gesto de focalizagao foi marcado, sobretudo, por uma relagao de
autonomia do professor, em relagio ao conteudo verbalizado, bem como por disjuncao
temporal com o momento de produgdo. Assim, se observa a emergéncia de um discurso
narrativo.

Inicialmente, observamos a emergéncia da voz do professor, enquanto actante que
prescreve a agdo a ser realizada pelos alunos, ao passo que delimita os aspectos textuais a
serem contemplados na producao escrita. No excerto em questiao, observa-se a recorréncia
da marca de pessoa “vocés”, bem como a utilizacido de formas verbais como o verbo ir,
flexionado no imperativo afirmativo; em conjunto com o verbo escolher (“vao escolher”).
A ocorréncia dessas marcas indica um distanciamento enunciativo e temporal assumido
pelo professor, no intuito de instruir os alunos acerca de uma agao futura, a ser realizada no
momento da produgio escrita: a escolha do tipo de conto.

Portanto, o professor instrui os alunos, atribuindo a eles a tarefa de escolha do tipo
de conto a ser produzido, aspecto textual ja rememorado nos momentos iniciais da SE.
Com isso, observa-se que o professor nao parte de aspectos prévios a produgao do texto,
como os objetivos de comunicagao. A classificacio do género a ser produzido é priorizada,
em detrimento dos efeitos esperados a partir dessa produgao.

Tal configuragao enunciativa se repete quando o professor apresenta aos alunos os
aspectos do género para os quais devem atentar. No Excerto 7, a seguir, é ilustrado o
momento em que P1 aciona o subgesto de instruir a atentar para o publico-alvo para o qual

o conto sera direcionado:

Excerto 7:

(Turno 15) P1: OH! PRIMEIRO ((lendo o livro didatico)) planeje seu
co:nto  Certo? Que vocé val produzir, tendo em vista o qué? O
publico-alvo ((articulando a fala com o que esta escrito no livro
didatico)). Ou seja, pra quem vocé vai escrever o texto. K pra
adolescenter Entio voceé vai direcionar, vocé vai produzir pra aquela
classe, ou seja, o adolescente ler, por exemplo, né?



No Excerto 7, também ¢ possivel perceber uma relagao de autonomia do professor,
em relagdo ao conteido verbalizado, e uma disjun¢io temporal com o momento de
producao em questio, tendo em vista o uso reincidente da marca de pessoa “voce”, em

conjunto com as construgoes verbais “vai produzir” e “vai direcionar”, em referéncia ao

>
momento de produgao escrita. Assim, se observa a reincidéncia de um discurso narrativo,
relacionado a um momento em que P1 se implica como aquele que delimita o que deve ser
realizado através do gesto de focalizagao e atribui ao aluno a tarefa de atender a sua
solicitagao. Ou seja, cabe ao aluno o estatuto de destinatario do que é estabelecido como
critério a ser contemplado na produgao escrita.

Essa focalizagdo ¢ marcada, inicialmente, pelo déitico temporal “primeiro”, em
referéncia a um momento que antecede a produgao do conto: o planejamento. Todavia,
nao ¢ especificado de que modo isso deve ser feito, cabendo ao aluno inferir o que deve ser
realizado nesse momento. F possivel perceber tanto a reincidéncia da marca de pessoa
“vocé/voces”, direcionada aos alunos; quanto dos vetbos de acdo e de processo (vai
produzir/vai direcionar/vao produzir). Com isso, observa-se a emergéncia da voz do
professor enquanto actante que P1 se reafirma como agente que prescreve a atividade a ser
realizada pelos alunos ao longo da interagao.

O professor se utiliza de verbos que remetem tanto a produgdo do conto de
maneira mais geral (“vai produzit”, “vai escrever”), quanto para a acao especifica de atentar
para o publico-alvo (“vai direcionar”). Compreendemos que, na perspectiva do ISD, este é
um aspecto necessario a producao e que, portanto, deve ser levado em consideracio pelo
professor, ao conduzir os alunos a essa produgao.

O gesto de focalizagio também ¢ marcado por modalizagées que reforcam o
cardter instrutivo inerente a essa situagao de interacdo, como ¢é possivel observar no

Excerto 8, em que P1 aciona o subgesto de instruir a atentar para a linguagem a ser

utilizada na producio escrita:

Excerto 8:

(Turno 15) P1: Linguagem / qual seria a linguagem que vocés vao
utilizar? Agora, lembrando, a linguagem informal que vocés vao utilizar
nao vai ser aquela que vocés usam coloquialmente na::o, ta? Tenham
cuidado com isso... pra nao colocarem pra mim fazer, pra mim comet...
pra mim... enfim... esse tipo de coisa a gente deve evitar, ta certo? E...
“Esboce o enredo e defina as personagens, o tempo e o espago das
acoes” ((lendo o livro didatico)). Entao vocés fazem o qué? Um
planejamento mental e vocés vao / vai ter quantos personagens no meu
contor Dois? Trés? Né?

(Turno 16) Aluno: Nao tem que ter (muitos) personagens nao?



(Turno 17) P1: Tem que ter pouquinhos, tem que ter pouquinhos, até
quatro, cinco, no maximo estourando esses personagens. Certo? Entdo
vocés precisam falar sobre eles e até porque fica mais facil, né? De
escrever, do que vocé botar 30 personagens, ai nao vai dar tempo/

No Excerto 8, o gesto de focalizagdao foi marcado por uma relagiao de autonomia do
professor, tendo em vista seu distanciamento no tocante ao que estava sendo enunciado.
Observou-se, ainda, nao s6 uma relagao de disjun¢ao temporal, mas também de conjunc¢ao
com a situagdao de producio, tendo em vista que o professor remeteu tanto a0 momento
futuro da producio escrita (disjun¢ao) quanto a0 momento presente (conjun¢ao). Desse
modo, ao apresentar essas instrug¢oes, P1 assumiu tanto um discurso teérico quanto um
discurso narrativo. Compreendemos que essa configuragao discursiva ocorreu em virtude
da situacao imediata de ensino, durante a qual o professor agiu didaticamente, buscando
delimitar aspectos textuais especificos que deveriam ser contemplados na produgao escrita
e explicitar a¢cGes que deveriam ser realizadas pelos alunos.

Observa-se a ocorréncia da voz do professor, enquanto actante que prescreve aos
alunos diferentes aspectos textuais para os quais devem atentar ao produzirem o conto,
delineando como a produgao escrita deve ser realizada. O uso das modalizacGes deonticas
expressas pelas formas verbais “deve”, “tem que ter” e “precisam”, delimitam conteudos
que estdo em conformidade com regras e/ou normas estabelecidas. Além disso, observou-
se a reincidéncia da marca de pessoa “vocé/vocés” e de verbos de agdo e de processo
(“voces vao utilizar”, “voces fazem”, “vocés precisam falar”) direcionados aos alunos.
Esses usos reforcam o carater instrutivo expresso por P1, no que se refere aos aspectos que
devem ser contemplados na producio do conto fantastico.

Compreendemos, nesse caso, que ha orientacGes claramente expressas pelo
professor, no tocante a modalidade da lingua a ser utilizada e a um aspecto referente a
estrutura composicional do género em questao. Também entendemos a necessidade de que
os alunos atentem para tais aspectos, tendo em vista que fazem parte da infraestrutura
textual e, portanto, cabe ao professor orientar os alunos acerca disso. Todavia, tendo em
vista a perspectiva do ensino da escrita a partir dos géneros textuais, assumimos que o
professor poderia ter orientado os alunos acerca desse uso, considerando-os como uma
particularidade textual inserida em uma esfera de comunicacdo. Nessa perspectiva, a
modalidade da lingua a ser utilizada nao seria compreendida apenas a partir de um viés
estrutural, mas a partir das relagdes sociais que a perpassam.

Além das instrucoes demonstradas a partir do Excerto 8, também ¢é possivel

observar que P1 seleciona trechos presentes no livro didatico, realiza a leitura desses



trechos e, em seguida, compartilha as instrug¢oes presentes no livro, reelaborando-as a partir
do seu dizer. Sendo assim, levando em consideragio os obijetivos pretendidos pelo
professor, o uso do livro didatico ¢é perpassado pela subjetividade do docente, que utiliza de
maneira efetiva essa ferramenta de ensino a partir de demandas inerentes ao contexto de
interagao em questao.

Da sétima a décima primeira ocorréncia, observamos que o professor aciona os
gestos fundadores de institucionalizagdo, regulacao e focalizagdo e, por sua vez, subgestos
relacionados a eles. Esses gestos foram percebidos quando P1 buscava explicar aos alunos
outros aspectos inerentes a construcdo do conto. O gesto de institucionalizacdo esta
destacado nos excertos 9, 10 e 11; através do sublinhado. O gesto de regulagdo esta
destacado em italico, no Excerto 10. O gesto de focalizagao esta destacado em negrito, no

Excerto 11.

Excerto 9:

(Turno 17) P1: Oh! “Ao descrever as personagens e o ambiente,
considere que esta descri¢io deve contribuir” ((lendo o livro didatico))
para o qué? ((continuando a leitura)) “a criagio de uma atmosfera
fanta::stica”, uma coisa bacana que quem for ler tenha interesse de ler,
nér

(Turno 18) Aluno: Chamar a atengao.

(Turno 19) P1: Isso, chamar a atencio do seu leitor.

Excerto 10:

(Turno 23) P1: O que é uma situacio de hesitacio? F quando chega 14
num momento que vocé diz EITA, alguma coisa vai/ serd que vai matar?
Sera que vai/ o que sera que vai acontecer? Entdo vocé ja vai ver/
(Turno 24) Aluno: é o fim?

(Turno 25) P1: E wmo se fosse o inicio pra o fim, né? Que vai dar logo
aquela/ ndo/ quero saber o que serd que vai acontecer no final.

(Turno 26) Aluno: E tipo dar um retorno ().

(Turno 27) P1: ISSO. Perfeito. Muito bem.

Excerto 11:

(Turno 31) P1: Oh! “Decida quem vai narrar a histé::ria, se ¢ o narrador
personagem ou o narrador” o queé?

(Turno 32) Alunos: Observador.

(Turno 33) P1: Observador. Vocé vai fazer parte da histéria ou vocé
vai apenas contar a histéria? Isso também vocés escolhem. “Se
quiser, empregue estrutura convencional do conto, constituida por
apresenta¢ao, complicagao” ((lendo o livro didatico)), que é apresentar
o conflito, e o climax, que é o desfecho, num é? O A:::PICE da
historia.

(Turno 34) Aluno: A conclusio.

(Turno 35) P1: Isso, a conclusio. Perfeito.




No Excerto 9 (Turno 19), observa-se a ocorréncia do gesto especifico de validagao
da resposta do aluno, sob o ponto de vista da institucionalizacdo. Esse gesto é marcado,
inicialmente, por uma relacao anaférica, em relagao a fala dos alunos, uma vez que hd a
utilizagdo do pronome “isso” e da repeticdo dessa fala, como forma de retomar o que foi
dito por eles. Desse modo, autorizando a resposta apresentada pelo aluno, o professor fixa
conhecimento através do gesto de institucionalizagdo.

Posteriormente, no Excerto 10 (Turno 25), o gesto de reformulagao da resposta do
aluno, sob o ponto de vista da regulagdo, ¢ acionado no intuito de sanar a duvida
apresentada pelo aluno. Todavia, ao passo que o aluno nio compreendeu a explicacio
apresentada pelo professor, este fez um novo questionamento, o qual desencadeou,
novamente, o gesto de institucionalizagdo. Assim, ainda no Excerto 10 (Turno 27),
observa-se a reincidéncia do pronome “isso”, bem como o uso das modalizacGes
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apreciativas “perfeito” e “muito bem”, como forma de validagio do questionamento
apresentado pelo aluno, portanto, é acionado novamente o gesto de institucionalizagio.

A partir desse percurso de gestos, compreendemos que tanto a retomada da fala,
quanto a validagao a partir do uso das modalizag¢des consistiram em um recurso importante
para que os alunos se sentissem motivados a participar da interacao. Todavia, percebemos,
novamente, que se restringe ao professor a delimitagao das instrugdes e, por sua vez, do
julgamento acerca do que esta correto ou nio. Desse modo, é refor¢ado que cabe ao aluno
assimilar o que esta sendo apontado como regra.

Por fim, no Excerto 11, o professor aciona o gesto de instruir a atentar para
aspectos referentes a estrutura composicional do conto, através da articulagao entre a sua
fala e o que esta posto no livro didatico. Em suma, observamos que essa focalizagao ¢é
realizada sob as formas de questionamento direcionado ao aluno, uso de anafora
pronominal e articulagdo entre o livro didatico e a fala do professor.

Diante disso, inferimos que, do sétimo ao décimo primeiro gestos, houve uma
articulagdo entre os gestos de institucionalizacdo, regulagdo e focalizacdo, que ocorreram
conforme a seguinte sequéncia: (a) focalizagao; (b) institucionalizagao; (c) regulacdo; (d)
institucionalizacao; (e) focalizac¢do e (f) institucionalizagdao. Tal sequéncia sinaliza que, ao
passo que as orientacbes eram explicitadas, os alunos apresentavam respostas aos
questionamentos feitos pelo professor e este validava essas respostas ou nao, instruindo-os
de acordo com o que julgava necessario que fosse contemplado na producio escrita do

conto. Portanto, nesse momento, o professor mobilizou nao s6 recursos materiais, mas



também comportamentais, para agir didaticamente, instruindo os alunos acerca de aspectos
textuais necessarios a produgao escrita e, consequentemente, indicando as acoes a serem
realizadas por eles.

Compreendemos que o gesto de validagao consiste em um importante aspecto a ser
assegurado pelo trabalho do professor, uma vez que contribui nido s6 para que o aluno
possa interagir com o professor ¢ com os demais alunos, mas também que possa
(re)construir os conhecimentos necessarios para a produgdo escrita. Entretanto,
entendemos que, na situa¢do de ensino em questdo, seria necessario que o docente
apresentasse, de maneira mais detalhada (utilizando-se de exemplos ou comparaces), a
relagdo entre a norma da lingua a ser utilizada e os elementos constituintes do contexto de
produgao do conto, tendo em vista que o aluno compreendesse a utilizagao da norma da
lingua em funcdo do seu uso ¢/ou do seu propdsito comunicativo.

Entendemos, ainda, que a delimitacio do publico-alvo ao qual o conto deve ser
destinado consiste em um relevante aspecto a ser destacado pelo docente. Além disso,
percebemos que essa orientacao alinha-se parcialmente aos apontamentos de Bronckart
(20006), uma vez que se volta a um dos parametros referentes ao contexto sociosubjetivo
que influencia na organizagao textual, nesse caso, o destinatario do texto.

Todavia, salientamos que outros aspectos também deveriam ter sido elencados pelo
professor nesse momento de orienta¢Ges, visando contribuir para que os alunos realizem
uma producio textual mais efetiva, tais como: a compreensio da posi¢ao social do emissor,
englobando o papel social desempenhado pelo emissor na interagdo em questdo; da
posicao social do receptor, ou seja, o papel social desempenhado pelo receptor do texto; e
dos objetivo(s) da interagao, englobando os possiveis efeitos esperados a partir da
producao de um texto, tendo em vista destinatarios especificos.

O encadeamento 03 foi marcado pela exposicao oral do contetdo e de perguntas
direcionadas aos alunos. Nesse momento, o professor aciona os gestos didaticos de criagio
de memoria didatica e de formulacdo de tarefas.

O décimo segundo gesto acionado é o de retomada de contetddo visto na presente
SE, sob o ponto de vista da criagio de memoria didatica interna. Nesse momento, o
professor nao busca retomar situagdes de ensino anteriores, mas a situacao imediata, como
forma de orientar os alunos a relembrarem as orientagoes e prescri¢cdes realizadas ao longo

da SE, conforme apresentado no Excerto 12, a seguir.

Excerto 12:



(Turno 41) P1: Certo, gente, entdo isso ai sio 0s pontos que vOcCes
devem ter base pra produgao do conto de vocés, OK?

No Excerto 12, observa-se a emergéncia da voz do professor como instancia que
orienta os alunos a realizarem a agdo de relembrar, o que foi explicitado para que, assim,
possam realizar a produgao escrita.

Inicialmente, o professor faz uso da anafora pronominal “isso”, referindo-se as
orientagdes dadas para a producio do conto. Posteriormente, observamos o uso da marca
de pessoa “vocés” e da modalizagao dedntica expressa pela locugao verbal “devem ter”,
reforcando a necessidade de os alunos atentarem para o que foi explicitado como regra
pelo professor, tendo em vista a producao do conto. Desse modo, o professor mobiliza
recursos linguisticos, considerando os efeitos que seu texto pode produzir em relagao aos
destinatarios. Apesar disso, o professor nao se volta aos alunos, buscando perceber
possiveis duvidas em relagiao ao que foi explicitado.

Ainda no tocante ao Excerto 12, ¢ possivel perceber que P1 reforca o objetivo da
sequéncia de ensino em questdo e, concomitantemente, estabelece uma relagdo com os
demais encadeamentos e gestos evidenciados ao logo dessa sequéncia, acionando o gesto
de retomada de conteudo visto durante a SE atual, sob o ponto de vista da criagao de
memoéria didatica interna (“entdo isso ai sdo os pontos que vocés devem ter base pra
producao do conto de vocés”). Nesse caso, o gesto de criagio de memoria didatica foi
acionado nao com o objetivo de realizar uma articulagdo entre conhecimentos
institucionalizados em SE anteriores e a SE atual, mas sinalizar para os alunos que os
conhecimentos construidos ao longo da presente SE podem auxilid-los na produ¢ao do
conto.

Por fim, o gesto especifico de delimitagao do suporte para produ¢ao do conto, sob
o ponto de vista da implementacio do dispositivo didatico, é acionado a partir de um
enunciado de instrugdo e da utiliza¢ao do verbo ir, flexionado no imperativo afirmativo, em

conjunto com o verbo fazer (“vao fazer”), conforme apresentado no trecho a seguir:

Excerto 13:

(Turno 41) P1: Vocés vao fazer numa folhinha de caderno bonitinha pra
me entregar, depois que produzir e eu vou fazer a corre¢ao desses contos
e se precisar de reescrita af eu devolvo pra vocés fazerem.

Com isso, P1 busca direcionar as acdes dos alunos no tocante a execucio da

produgdo escrita, conferindo a si mesmo o papel de enunciador e aos alunos o papel de



destinatarios das suas agoes de linguagem. Em seguida, ¢ implementado o dispositivo a ser
utilizado pelos alunos na producao do conto (“numa folhinha de caderno”). Além disso, ha

(13 2

a incidéncia do pronome “eu”, indicando que o professor assume a responsabilizacio

>
enunciativa ao se referir a acao de corrigir os textos e verificar se os alunos deverao realizar
uma reescrita. Diante disso, é possivel observar a emergéncia da voz do professor,
enquanto actante que prescreve a acao a ser realizada pelos alunos, uma vez que define
suporte que deve ser utilizado para a produgdo escrita e se apresenta como responsavel
pelas agbes didaticas de cunho prescritivo.

A respeito disso, compreendemos ser necessario que o professor explicite ao aluno
os meios a partir dos quais irdo realizar essa tarefa. Todavia, observamos que, nesse
momento, o professor se coloca como responsavel por apontar os erros cometidos pelos
alunos. Desse modo, a producio escrita limita-se ao olhar critico do professor e se distancia
da dimensao social inerente as interagdes comunicativas, aos papeis sociais que podem
assumir o emissor e o receptor dos textos, bem como os efeitos esperados a partir da
producao textual.

Em sintese, apontamos que, ao instruir os alunos para a producio do conto, o
professor realizou uma sequéncia de gestos didaticos fundadores que se desdobraram em
gestos especificos. Esses gestos caracterizaram um agir especifico mobilizado pelo
professor, o agir didatico instrucional.

O gesto de memoéria didatica externa acionado pelo professor durante a SE 01
revela um agir didatico instrucional a partir do qual foi estabelecida uma relagiao passado-
presente, no intuito de situar os alunos em relaciao ao que seria proposto na SE em questao.
Ou seja, um agir que é perpassado por orientagdes pautadas em situagdes de ensino
anteriores, com o objetivo de fazer com que os alunos relembrassem os tipos de conto
estudados. O gesto de institucionalizagao revela a busca do professor pela interacao com os
alunos, bem como a validagdo dos conhecimentos apresentados por eles, em relacio aos
conteudos relembrados. O gesto de regulacio também se deu a partir dessa interagao e
consistiu nos esclarecimentos apresentados pelo professor, mediante a inadequacdo das
respostas dos alunos.

Com isso, percebe-se uma conexao entre os gestos de criagao de memoria didatica
externa, de institucionalizagdo e de regulacdo, a qual é relevante para o desenvolvimento da
situagao de ensino. Essa conexio ja sinaliza a mobilizagdo de um agir didatico que ocorre
inerentemente a um percurso percorrido pelo professor, durante o qual os alunos sio

conduzidos por ele, em dire¢do a solicitacao da produgao escrita, portanto, um agir didatico



instrucional voltado a producao escrita do género. Esse agir ¢ afirmado ao longo da SE,
uma vez que esta intrinseco a um processo que envolve um conjunto de orientagdes para a
producio escrita.

Todavia, durante esse processo, percebe-se que o professor centralizou a interagao
na rememorag¢dao dos tipos de conto estudados, de modo que nio foram observados
momentos em que os proprios alunos fizessem retomadas, demonstrando conhecimentos
prévios acerca de diferentes aspectos textuais relacionados ao género textual em questio.

O gesto de presentificagio foi marcado pela agio do professor de situar
temporalmente os alunos e gerenciar a situa¢ao de ensino, no intuito de apresentar a
atividade a ser desenvolvida. Compreendemos que os gestos acionados anteriormente
puderam contribuir para isso, uma vez que revelaram a retomada de contetidos e validagao
de conhecimentos que se relacionam a essa atividade. Sendo assim, é possivel observar a
emergéncia do agir didatico instrucional inerente a um processo prescritivo gerenciado pelo
professor.

No tocante ao gesto de focalizagao, foi observada uma relagdo direta entre esse e os
gestos de institucionaliza¢do e regulagao. Ao passo que o professor instrufa os alunos
acerca dos aspectos textuais que deveriam estar presentes na producio escrita, ou seja, a
medida que prescrevia os critérios a serem contemplados nessa producio; em alguns
momentos, interagia com eles, validando ou invalidando suas respostas em relagao ao que
estava sendo prescrito. Assim, o gesto de focalizacdo niao ocorreu isoladamente, mas em
conexao com outros gestos, contribuindo, portanto, para o desenvolvimento da SE. Desse
modo, percebe-se um agir didatico instrucional a partir da articulagdo entre esses gestos, em
funcao da condugio realizada pelo professor, para a produgao escrita.

Através do gesto de focalizagdo, o docente instruiu os alunos acerca de aspectos
especificos do género que deveriam ser contemplados na producdo escrita. Ao acionar
gestos que focalizam conhecimentos especificos sobre o género textual e se implicar na
interagado como actante prescritor, o professor sinalizou os parametros nos quais os alunos
deveriam se basear para realizar a producao escrita, contemplando, sobretudo, aspectos
relacionados a estrutura composicional do conto. Diante disso, compreendemos que o
professor nao contemplou elementos relevantes referentes ao contexto de producio dos
textos asseverado por Bronckart (1999), desvinculando o género em foco do seu cerne
comunicativo.

Os gestos de criagio de memoria didatica interna e de implementacao do

dispositivo didatico guardam uma conexdo com os demais gestos acionados. O primeiro



retoma o que foi dito ao longo da SE, como forma de reafirmacio dos aspectos referentes
ao geénero a ser escrito. O segundo reafirma a atividade presentificada e o papel do
professor como actante responsavel pela prescricao da producio escrita. A partir disso, o
docente apresentou uma orientacdo acerca dos conhecimentos que deveriam ser
considerados no momento da produgdo escrita, definiu o dispositivo e a agao a ser
realizada pelos alunos. Além disso, reservou a si mesmo o papel de leitor dos textos
produzidos. Assim, o agir didatico instrucional foi refor¢ado, tendo em vista a conclusiao
do percurso de condugdo para a produgao escrita.

Dito isto, discorreremos, no tépico seguinte, acerca das tematiza¢oes apresentadas

por P1, no tocante as suas orientagdes para a producao escrita do conto.

O dizer de P1 acerca das suas orientagoes para a produgdo escrita do conto

A seguir, destacamos comentarios feitos por P1, mediante a sessao de
autoconfrontagao 01. O primeiro assunto tematizado por P1 foi a retomada do contetdo
estudado, compreendida como forma de auxiliar os alunos, tendo em vista o intervalo de

tempo em que as aulas nao ocorreram, conforme apresentado no Comentario 01, a seguir.

Linhas Comentario 01:

01 A retomada ¢é pra eles lembrarem ja devido o tempo que a gente
02 ficou sem aula e também ¢é importante ficar frisando pra eles
03 nao esquecerem. Pra eles ndo esquecerem, né? Do que foi
04 trabalhado, porque eles esquecem mesmo, né? F tanto que
05 quando vocé retoma eles vao lembrando o que foi que a gente
06 trabalhou. (...) quando fala assim eles j4 vao organizando as
07 ideias do que eles querem fazer, né? O que é que eu quero
08 fazer, af ja vai pensando.

09

Inicialmente, na linha 01, P1 faz uso da conjuncio final “pra que [para que]” e da
locugio conjuntiva “devido o [devido ao]”, evidenciando que a intengdo com a retomada
do conteudo estudado foi de fazer com que os alunos o relembrassem, em decorréncia do
intervalo de tempo em que nao houve aula. Posteriormente, na linha 02, o professor faz
uso da modalizagao apreciativa “importante”, sinalizando que compreende como relevante
a realizacao dessa retomada, em virtude de possiveis esquecimentos apresentados pelos
alunos (linhas 01 a 04).

Nas linhas 05 e 07, observamos o uso do advérbio de tempo “quando”, através do

qual o professor faz referéncia ao momento em que realiza a retomada em questao. Além



disso, observa-se a reincidéncia da marca de pessoa “eles”, em conjunto com as locu¢oes
verbais “vao lembrando” e “vado organizando”. Assim, através de um discurso tedrico, o
professor nao se implica como enunciador do que esta sendo dito, ao fazer referéncia a
possiveis acOes que deveriam ser realizadas pelos alunos, durante os momentos de
retomada (linhas 05 a 08). Compreendemos, com isso, que o professor age didaticamente,
buscando direcionar os alunos para a producdo escrita, através da rememoragao dos
conteudos.

Nesse sentido, o professor demonstra uma preocupagdo em relacio ao
reestabelecimento da totalidade do objeto de ensino, fragmentada pela interrupc¢do das
aulas. Compreendemos, portanto, que essa retomada consistiu em um importante recurso
mobilizado pelo professor, para a efetivagao do que foi tragado como objetivo de ensino.
Todavia, realizando uma correlagao entre o comentario 01 e o que foi destacado na analise
da SE 01, compreendemos a relevancia de o professor, durante as intervengoes em questao,
propiciar uma intera¢ao em que os alunos possam apresentar suas contribui¢cdes em relagao
ao conteudo rememorado, ndo s6 o que é destacado/apontado pelo professor. Além disso,
afirmamos a necessidade de abordagem dos elementos referentes ao contexto de produgio
dos textos mediante os momentos de retomada, tendo em vista que esse momento possa
contribuir para que os alunos possam recordar os diferentes parametros que influenciam a
produgao dos textos.

Ao assistir as cenas em que interage com os alunos, orientando acerca do conteido
em questdo, através da validacio e/ou regulacio dos conhecimentos apresentados por eles,
P1 reflete acerca do seu agir didatico instrucional, tematizando motiva¢oes e uma finalidade

inerentes a esse agir. O Comentario 02, a seguir, ilustra essas afirmacoes.

Linhas Comentario 02:

01 P1: As vezes, os alunos eles leem, mas nio compreendem o que
02 ta ali escrito, entdo quando a gente Ié e explica o que ta ali com
03 a nossa fala fica mais facil pra eles entenderem, ai eu sempre
04 faco isso, independente do que for, quando eu to trabalhando
05 eu sempre fago isso, pra que eles entendam, na minha
06 linguagem que eles conseguem entender, por isso que eu foco
07 muito nisso ai. // eu acho melhor é:: num sei, é de mim
08 mesmo assim, eu tenho que mostrar e dizer o como o que é,
09 entendesse? Geralmente eu fago isso. Eu acho que eles
10 compreendem mais. Eu sempre toco nessa tecla. (...) eu sou
11 simples a0 extremo, sou eu eu mesmo assim, entendesse? As
12 vezes eu digo assim, meu Deus, serd que ¢é pra eu ser assim

13 mesmo ou eu tenho que ser um pouco mais formal? Num sei...



14 assim... parece até que eu to com os meninos, meus filhos em

15 casa, trabalhando... assim... normal, eu me sinto.. fico 2
16 vontade... Eu me envolvo demais. E tanto que tem uma menina
17 14 no terceiro B que disse que eu pareco uma mae... (risos) disse
18 professora eu admiro tanto a senhora que a senhora parece a
19 mae da gente.

20

21

Nas linhas 01 e 02, observamos o uso da marca de pessoa “eles”, associada a verbos
como “leem” e “[ndo] compreendem”, em referéncia aos alunos (“os alunos eles leem, mas
nao compreendem o que ta ali escrito”). Através de um discurso tedrico, o professor se
distancia do que esta sendo enunciado e apresenta uma relagao de conjungao temporal, no
que se refere a situagdo de producio em questio. Através do uso da marca de pessoa “a
gente” e dos verbos “1¢” e “explica” (linhas 02, 03 e 04), ¢ possivel perceber que P1 se
implica como responsavel pelo que esta sendo enunciado em relagio as agdes de ler e
explicar as informagoes presentes no livro didatico. Com isso, aponta como motivagao de
ordem interna para o seu agir didatico instrucional o entendimento de que os alunos nao
compreendem o que lhes ¢ apresentado. Partindo desse entendimento, o professor
demonstra assumir a responsabilidade em relagao a aprendizagem dos alunos

Tal implicagao também ¢ observada quando o professor justifica que o motivo pelo
qual realiza essas acGes consiste no fato de esclarecer o contetdo estudado para os alunos.
Isso é demonstrado nas linhas 03 e 04, pelo uso do verbo “ficar”, flexionado no presente
do indicativo, em conjunto com a modalizagdo apreciativa “facil”’; bem como da marca de
pessoa “eles”, em conjunto com o verbo entender, flexionado no infinitivo pessoal, em
referéncia aos alunos. Esse posicionamento ¢ reforcado nas linhas 11 e 12, através do uso
da marca de pessoa “eu”, em conjunto com a marca de pessoa “acho”, demonstrando uma
opiniao assumida pelo professor; bem como da marca de pessoa “eles”, em conjunto com
o verbo “compreender”, flexionado no presente do indicativo (“Eu acho que eles
compreendem mais”), sinalizando um efeito esperado pelo professor em relagio aos
alunos.

A respeito disso, ressaltamos a relevancia da sensibilidade apresentada pelo
professor, a0 demonstrar uma preocupagao com o entendimento dos alunos acerca do que
esta sendo estudado. Todavia, observando o trabalho realizado durante a SE 01, no que se
refere aos momentos em que P1 instruiu os alunos acerca de aspectos que devem ser
contemplados no conto, as agoes de ler e, de imediato, explicar em que consistem as

informagoes apresentadas, faz com que o professor apenas apresente o que é esperado por



ele em relagao a producido escrita. Nesse sentido, compreendemos que, a0 passo que 0O
professor centraliza em si mesmo a interpretag¢ao dos textos apresentados no livro didatico,
¢ reservada ao aluno a tarefa de apreender o conhecimento apresentado pelo professor e
buscar contempla-los nessa producao, tal como foi explicitado.

Em seu comentario, o professor também sinaliza que essas agdes fazem parte do
seu agir didatico corriqueiramente (“eu sempre fago isso” / “eu foco muito nisso ai” /
“Geralmente eu fago isso”). O uso reincidente da marca de pessoa “eu”, em conjunto com
os advérbios de tempo “sempre” e “geralmente”, bem como do advérbio de intensidade
“muito”; sinalizam que ¢ frequente a realizagao das a¢Oes de ler e explicar aos alunos o que
esta escrito no livro didatico.

Nas linhas 13 e 14, observa-se a emergéncia de um discurso interativo, a partir do
qual o professor se implica como enunciador do que estd sendo dito e demonstra uma
relacdo de conjungio temporal em relagio ao momento de produgio em questio. Esse
discurso é percebido através da marca de pessoa “eu”, reincidente na fala de P1, bem como
do verbo “ser”, flexionado no presente do indicativo (linhas 12 e 13). Atrelado a isso, o uso
do adjetivo “simples” demonstra que o professor aponta como determinante do seu agir
didatico valores carregados por ele préprio, ou seja, um fator que extrapola a dimensio das
prescricoes impostas ao trabalho docente. A partir disso, observa-se a influéncia de
aspectos interiorizados pelo professor, mediante a realiza¢ao do seu trabalho.

Essa influéncia ¢ reforcada em outros trechos apresentados no Comentario 02.
Através de um discurso interativo, P1 se implica como enunciador do dizer e é apresentada
uma relacio de conjun¢ao temporal entre o que esta sendo verbalizado e a situagao de
producgao em questao. Nas linhas 14, 15 e 16, o uso da marca de pessoa “eu”, em conjunto
com verbos flexionados no presente do indicativo (digo, tenho), em referéncia a condutas
assumidas pelo professor sinalizam essas relagdes (linhas 13, 14 e 15). Observa-se, a partir
disso, que o professor reflete sobre o seu agir didatico e aponta um conflito vivenciado por
ele em relagao ao proprio trabalho. O professor questiona a propria postura, tendo em vista
0 momento em que interage com os alunos em sala de aula.

Mais adiante, entre as linhas 17 e 20, é observado o uso da modalizagao apreciativa
“parece”, evidenciando uma comparagao feita pelo docente, em relagio ao proprio
trabalho. P1 associa o trabalho realizado em sala de aula com o seu ambiente familiar e
aponta como determinante para o seu agir didatico um aspecto afetivo, ao evidenciar um
engajamento afetivo com o seu contexto de trabalho (linhas 16, 17 e 18). O uso da marca

de pessoa “eu”, em conjunto com verbos flexionados no presente do indicativo (“eu me



sinto... fico a vontade” e “eu me envolvo”), indica uma tomada de responsabilidade do
dizer e uma relagao de conjuncao temporal, no tocante ao conteudo tematico em questao.

Tal engajamento afetivo ¢ reafirmado na linha 21, quando o professor destaca um
comentario feito por uma aluna, acerca do seu trabalho. Narrando um fato marcado por
uma relagao de disjun¢ao temporal em relagio ao momento de produgiao em questao, bem
como pela autonomia em relagdo ao que esta sendo verbalizado, P1 realiza um retorno a
um fato passado, em que uma aluna o compara a uma mae. A narracao ¢ marcada por
verbo flexionado no pretérito perfeito (“disse”), o que indica esse retorno ao passado, bem
como pela marca de pessoa “ela”, subentendida a partir das verbalizagoes de P1. Além
disso, observa-se o uso da modalizagdo apreciativa “parece”, em referéncia a comparacio
feita pela aluna, e “admiro”, em referéncia ao sentimento de admiracao da aluna em relagao
a P1 (linhas 19, 20 e 21).

Diante disso, o dizer do professor revela como motivagdo para o seu agir didatico
aspectos ligados a uma dimensao afetiva em relagdo ao seu contexto de atuagao. Por sua
vez, tendo em vista que o docente foi levado a refletir acerca dos momentos em que
interage com os alunos, orientando-os acerca do que deveriam realizar, compreendemos
que hd a emergéncia de um agir didatico instrucional afetivo.

Ainda em relagdo aos momentos em que interage com os alunos, instruindo-os
acerca dos diferentes aspectos que deveriam ser considerados ao produzirem o conto, P1
tematiza o modo como desenvolve o seu trabalho em interacdo com os alunos,
apresentando uma avaliagdo. Todavia, justifica essa avaliagio apontando finalidades

inerentes ao seu agir didatico, conforme apresentado no Comentario 03, a seguir.

Linhas Comentario 03:

01 P1: Eu sou muito apressada, né? Eu num espero eles, as vezes
02 eu nio espero eles responderem, mas eu vou fazendo essas
03 perguntas justamente pra eles irem interagindo, chamar a
04 atengao deles, pra eles irem se entrosando e de repente surgir
05 davida e eles perguntarem também. Porque quando eu
06 pergunto eles vao respondendo e a gente vai formando uma
07 interacao. Eu gosto, num sei.. é... sdo coisas que ¢ de mim
08 mesmo, eu num consigo mudar, porque eu acho que eu... é...
09 fazendo as perguntas assim, interagindo com eles eles
10 conseguem entrar na conversa, ¢ como um dialogo, a gente ta
11 conversando, ta ali numa troca, af eu gosto, num sei... num sei
12 se ¢ um defeito ou uma qualidade. As vezes eu num consigo
13 ficar calada, as vezes eu dou a resposta assim... eu digo ai, e eles
14 ficam rindo, e ai meu Deus do céu, eu vou perguntar

15 respondendo.
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Na linha 01, através de uma relagao de implicagao com o que esta sendo enunciado
e de conjuncao temporal em relagdo ao momento de verbalizagdo em questdo, observa-se a
emergéncia de um discurso interativo, em que P1 avalia negativamente o seu agir. O uso da
marca de pessoa “eu”, associada ao verbo “sou”, flexionado no presente do indicativo, e ao
adjetivo “apressada”, sinalizam essa avaliacio. Reforcando essa afirmacdo, a ocorréncia
reincidente da construg¢ao “niao espero” sinaliza uma tomada de consciéncia em rela¢ao ao
fato de nao propiciar uma interagao efetiva, em que os alunos possam apresentar suas
contribui¢des (linhas 01 e 02). Desse modo, o professor revela que centraliza no préprio
dizer a explanagao dos conhecimentos pertinentes a produgao do conto ao buscar fixar
conhecimentos acerca do objeto de ensino através do gesto de institucionalizacao e de
focalizacao das dimensoes desse género.

Essa tomada de consciéncia também ¢ expressa em outro momento, entre as linhas
14 e 17, em que o professor assume novamente a postura de apresentar respostas imediatas
ao que esta sendo questionado por ele (linhas 14 a 17). O discurso interativo evidenciado
pelo professor — através da reincidéncia da marca de pessoa “eu”, bem como de verbos que
fazem referéncia a suas agoes (“‘eu num consigo ficar calada”, “eu dou a resposta”, “eu vou
perguntar respondendo”) — reafirmam a avaliagao negativa demonstrada anteriormente.

Diante disso, compreendemos que setia relevante que o professor possibilitasse que
os alunos apresentassem conhecimentos prévios para que a intera¢ao pudesse se constituir
como um momento de superagao de possiveis dificuldades em relagdo a produgao escrita
do conto, tendo como contribui¢ao a mobilizagio do gesto de regulagio interna.

Nas linhas 02 e 006, diferente do que explicitou inicialmente, o professor evidencia
uma finalidade inerente ao seu agir didatico, em relagdo ao fato de buscar interagir com os
alunos. Através de um discurso interativo, em que P1 se implica como responsavel pelo
que esta sendo enunciado e demonstra uma relagdo de conjungao com o momento de
produgao em questao, assume que a intencao com a qual busca essa intera¢ao ¢ chamar a
atenc¢ao dos alunos, tendo em vista que fagam questionamentos e apresentem duavidas.

Tal implicagao ¢ sinalizada pela reincidéncia da marca de pessoa “eu”, associada a
construgoes verbais que remetem ao ato de questionar, tais como ‘“vou fazendo
[perguntas]” e “[eu] pergunto”, que remetem as ag¢Oes realizadas por P1. O uso do advérbio
“quando” evidencia a referéncia ao momento em questio. O uso da conjungao explicativa

“porque” destaca o0 momento em que o professor justifica a agao de questionar os alunos.



Além disso, observa-se a reincidéncia da marca de pessoa “eles”, em conjunto com
construgdes verbais como “[eles] irem interagindo”, “[eles] irem se entrosando”, “[eles]

perguntarem”, “[eles] vao respondendo”, em referéncia ao que o professor esperava dos

>
alunos no momento da situaciao avaliada. Assim, o professor demonstra ter ciéncia da
relevancia da promogao do didlogo em sala de aula e, consequentemente, de conduzir os
alunos a apresentarem duvidas acerca do conteudo estudado. Todavia, apresenta um
posicionamento contraditério em relagao ao que foi dito anteriormente.

A respeito do Encadeamento 03 (solicitagdo da produgao escrita do conto), o
professor reflete acerca do préoprio agir didatico instrucional, tematizando agdes que
poderiam ter sido realizadas no momento em que instruiu os alunos para a producao do
conto. Além disso, justifica a delimitacao das instru¢Oes apresentadas aos alunos.

Ao assistir os momentos finais da SE 01, em que solicita a produc¢ao do conto, P1

tematiza agoes que poderiam ser realizadas, no tocante aos textos ja produzidos pelos

alunos, conforme demonstrado no Comentario 04, a seguir.

Linhas Comentario 04:

01 P1: A gente poderia propor um momento ou de produgio ou
02 alguma coisa, na oralidade, fazer uma conta¢ao de historia, por
03 exemplo, né? Se quisesse fazer um momento de contacdo de
04 histéria poderia também. Seria interessante também, digamos,
05 é:r a gente se reunir num momento, faria um circulo, alguma
06 coisa assim e fazia uma contagao de historia dos préprios
07 contos que eles criaram. Eu acho que poderia permanecer
08 esses que estio ai ((e referéncia aos contos produzidos pelos
09 alunos)) também e poderia colocar ai um momento de
10 divulgacio dos contos, né? Digamos... vamos fazer um::
11 apresentar esses contos num sarau, alguma coisa assim, né?
12 Apresentar pra escola ou digamos vai ter.. eu vi um menino no
13 ensino médio apresentando um trabalho e eu achei bem legal,
14 porque é::: 0 evento num é sé pra:: aluno de universidade, mas
15 pode ser pra alunos de ensino basico também. A{ poderia
16 também, né? Publicar, no caso, o trabalho deles, af ficaria legal
17 também, motivava, né? Incentivava, eita vai ser legal, né? Ter
18 um trabalho publicado, porque as vezes quando a gente fala
19 em publicagdo eles num sabem nem o que € isso, seria legal, eu
20 acrescentaria.

21

22

23



No Comentirio 04, observa-se o uso reincidente de verbos flexionados no futuro
do pretérito, no modo indicativo, quando o professor sugere que os contos produzidos
pelos alunos poderiam ter sido divulgados (“poderia propor”, “seria interessante”, “faria
um circulo”, “poderia colocar ai um momento de divulgacao”, “poderia também, né?
Publicar”, “ficaria legal”, “eu acrescentaria”).

Nas linhas 01, 02 e 03, observa-se o uso da marca de pessoa “a gente”, em conjunto
com o verbo “poderia”, flexionado no futuro do pretérito, no modo indicativo; ao
mencionar que poderiam promover um momento de contagao de historia a partir dos
contos (linhas 01, 02 e 03). Na linha 05, observa-se, ainda, o uso de verbos conjugados no
mesmo tempo e modo, em conjunto com as modalizagdes apreciativas “interessante” e
“legal”, indicando um julgamento satisfatério do professor em relagdo as sugestoes
explicitadas mediante a reflexao acerca do seu agir didatico (“Seria interessante”, “seria
legal”).

Por fim, P1 aponta uma finalidade inerente as ag¢oes sugeridas, tendo em vista que
assume que a divulgacio dos contos poderia incentivar os alunos a realizarem a produgio
escrita. Os verbos “motivava” e “incentivava” fazem referéncia a um possivel efeito gerado
pela publica¢ao dos textos dos alunos. O professor também justifica a relevancia dessa agao
pelo fato de os alunos ndo terem conhecimento a respeito disso. O uso da conjunc¢io
explicativa “porque” marca essa justificativa (linhas 18 a 23).

Desse modo, o professor demonstra uma reconfiguracio em relagio ao que foi
desenvolvido durante a SE 01, uma vez que reconhece a relevancia de os textos produzidos
serem associados a uma situagdo de comunicagdao. Dessa forma, as producdes escritas
poderiam ir além do contexto da sala de aula e do olhar critico do professor, podendo ser
pensadas a partir de contextos sociais que seriam relevantes para os alunos e dos possiveis
leitores inerentes a esses contextos. Consequentemente, nao sO aspectos estruturais
referentes a constituicdo linguistica do conto seriam contemplados nas instrugoes
apresentadas por P1, mas também configuracoes referentes ao seu contexto de publicagao.
Assim, o ensino da producio escrita do conto vincular-se-ia a um uso social da linguagem e
nao a assimilag¢ao dos seus componentes estruturais.

Analisados os comentarios referentes a SE 01, discorreremos, a seguir, acerca da SE

02, em que P2 conduz os alunos para a produgao escrita da resenha critica.

Sequéncia de ensino 02 ministrada por P1: orientagoes para produgio de resenba critica



A sinopse apresentada a seguir é referente a sequéncia de ensino (SE) 02, em que

P1 orienta os alunos para a producao de uma resenha critica. A presente sinopse ilustra

como o professor organiza essa sequéncia, conforme apresentado no Quadro 13.

Quadro 12 — Sinopse da SE 02 ministrada por P1

Disciplina: Lingua Portuguesa

Turma: 3° ano do ensino médio (tarde)

Objeto de ensino: género textual resenha critica

Tempo de aula: 1h40min

Objetivo geral da SE: Produgio de resenha critica

Encadeamento
tematico

1. Introdugio da
atividade a ser
realizada.

2. Instrugao acerca
de aspectos
referentes a estrutura
composicional do
género resenha

critica.

da
produgio escrita da
resenha critica

3.  Solicitagido

Formas sociais de
trabalho

mobilizadas

- Exposicao oral do
conteudo;

- Perguntas orais feitas

pelo  professor e
respostas  orais  dos
alunos;

- Exposi¢ao oral do
conteudo;

- Perguntas orais feitas

pelo professor e
respostas  orais  dos
alunos;

- Leitura de instrucoes
presentes no  livro

didatico.

- Exposicio oral da
prescricio  para  a
producao individual de
uma resenha critica

Gestos didaticos
fundadores acionados

- Gesto de
implementacao do
dispositivo didatico;

- Gesto de
presentificacao;

- Gesto de criagcao de
memoria didatica
(externa);

- Gesto de
institucionalizacao;

- Gesto de focalizac¢ao;

- Gesto de memoria
didatica (externa).

- Gesto de formulacao

de tarefas;
- Gesto de
implementacao do

dispositivo didatico;

- Gesto de focalizacao.

Fonte: corpus da pesquisa.

Suportes
materiais
utilizados

Livro
didatico e
lousa

Livro
didatico



Através da sinopse 02, observamos que a SE foi organizada em trés encadeamentos
tematicos. Esses encadeamentos demonstram que o encaminhamento dado pelo
participante durante as duas SE se assemelham, ao passo que ambas sio iniciadas pela
retomada de conteidos estudados anteriormente (no intuito de articula-los ao que seria
estudado durante a SE em questdo), em seguida sio realizadas a introdugdao acerca da
atividade a ser desenvolvida na SE atual e a apresentagao das instrugdes acerca de aspectos
especificos aos géneros textuais que serdo o foco da producao escrita. Por fim, é realizada a
solicitacao da produgao escrita.

Compreendemos que tanto os encadeamentos tematicos quanto as formas sociais
de trabalho mobilizados pelo professor apresentam relagio com o objetivo de conduzir os
alunos a producio escrita dos géneros conto e resenha critica. Demonstram, ainda, que o
professor organiza a situagdao de ensino de maneira didatica, visando criar condi¢oes para
que os alunos compreendam como deve ser realizada essa produgio, conforme sera
explicitado mais adiante.

No tocante ao encadeamento tematico 01, observamos que, inicialmente, o
professor aciona os seguintes gestos didaticos: questionar os alunos e mostrar o livro
didatico a ser utilizado durante a aula e escrever na lousa a atividade que seria desenvolvida.
Portanto, o primeiro gesto fundador acionado foi o de implementagdo do dispositivo
didatico. Esses gestos sao demonstrados através de questionamentos orais feitos pelo
professor e agdes nao verbais. O Excerto 14, a seguir, ilustra esse gesto a partir dos trechos

sublinhados:

Excerto 14:

(Turno 01) P1: Prestem atencao! Boa tarde para todo mundo! Trouxeram
o livro que eu pedi? ((mostrando o livro para a turma))

(Turno 02) Alunos: Esse aqui? ((varios alunos falam ao mesmo tempo)).
(Turno 03) Alunos: Trouxe nao.

(Turno 04) P1: O tedrico ((fazendo referéncia a um livro disponibilizado
pela escola)). Quem trouxe?

(Turno 05) Aluno: Trouxe nao.

(Turno 06) P1: Mas eu num disse que é sempre o tedrico, o pratico eu
num trabalho nio/ OH! Vamos 14! ((escrevendo no quadro: Resenha
critica do filme “Um time show de bola”, depois se volta aos alunos))
Oh! Prontor Pronto?

No Excerto 14, o gesto de implementagio do dispositivo didatico foi marcado,

inicialmente, por uma relagio de autonomia e de conjun¢iao temporal, no tocante ao



conteudo verbalizado por P1l. Sendo assim, um discurso tedrico foi acionado.
Posteriormente, foi observada uma relacao de implicacao de P1, no tocante ao conteido
verbalizado e uma conjungao temporal com o momento de produgao. Desse modo, de
inicio, houve a mobilizacdo de um discurso interativo. Assim como observado durante os
momentos iniciais da SE 01, esses discursos sinalizam a interagao inicial entre o professor
e os alunos (““Trouxeram o livro que eu pedi?”).

A partir do primeiro questionamento em destaque no Excerto 14 (Turno 01),
observamos a emergéncia da voz do professor enquanto gerenciador da situagao de ensino,
ao implementar o livro didatico. Inicialmente, P1 retoma uma agao passada, na qual estava
implicado como agente implementador (“eu pedi”). A marca de pessoa “eu”, bem como o
verbo flexionado na primeira pessoa e no pretérito, sinaliza essa implicagao. Com isso,
busca verificar se esse pedido foi atendido, para que possa dar continuidade ao que havia
proposto, gerenciando a situagdo de ensino de acordo com seus objetivos. Constatado que
os alunos nao dispunham do livro didatico, P1 realiza uma a¢ao nao verbal, ao escrever no

2”5

quadro “Resenha critica do filme ‘Um time show de bola” (Turno 06), implementando a
atividade que seria realizada na presente SE.

Apesar de se tratar de um momento breve, consiste em uma interven¢ao
significativa por parte do professor, uma vez que contribui para a organizagao da situagao
de ensino, tendo em vista as condi¢oes de desenvolvimento do trabalho real. Nesse
sentido, P1 gerencia a situacio de ensino, mobilizando recursos, no intuito de criar
condi¢bes para que os alunos ingressem na atividade que sera solicitada. Ja a lousa
complementa o uso do livro, uma vez que, nela, o professor escreve sobre o que os alunos
irdo resenhar (Comentario presente no Turno 06: escrevendo no quadro: Resenha critica
do filme “Um time show de bola”, depois se volta aos alunos). Nesse caso, foram
mobilizados recursos comportamentais e materiais que se complementaram no momento
da interagdo, em fung¢io do desenvolvimento da SE e da atividade que seria proposta.

Compreendemos que essas ferramentas pedagogicas (o livro didatico e a lousa)
foram mobilizados como forma de introduzir a atividade a ser realizada durante a SE atual.
Ao acionar o gesto de questionar os alunos e mostrar o livro didatico, observamos que o
professor se implica como actante que implementa esse suporte (“Trouxeram o livro que
eu pedi?” / mostrando o livro didatico para a turma). Logo em seguida, ao acionar o gesto
de escrever na lousa a atividade a ser realizada durante a SE, implementa a atividade de

producio escrita da resenha critica.



O segundo gesto fundador acionado por P1 ¢ o de presentificacio, sinalizado pelo
gesto especifico de situar os alunos acerca do que esta sendo estudado, conforme

apresentado a seguir, no Excerto 15:

Excerto 15:
(Turno 09) P1: (...) Oh, gente, estamos trabalhando resenha critica. A
gente vai fechar (o bimestre) com a resenha critica de um filme (...)

Ao tornar presente o objeto de ensino resenha critica, a partir do gesto de
presentificacdo, o professor nao se inclui como actante implementador de agdes passadas,
nem como aquele que prescreve as agoes aos alunos. Nesse momento, através da utilizagao
da marca de pessoa “nds”, subentendida a partir da locucdo verbal “estamos trabalhando”,
¢ possivel perceber que o professor se inclui como actante participativo da situagiao de
ensino que esta em curso (“estamos trabalhando resenha critica”). Portanto, observa-se
uma relagio de implicagdo com o conteudo verbalizado e de conjuncio temporal em
relagdo a0 momento de producao, de modo que um discurso interativo é mobilizado. Essa
relagao sinaliza o modo como o professor introduz o objeto de ensino resenha critica. A
partir disso, também ¢ possivel perceber a inser¢ao da voz do professor enquanto actante
participativo em relagdo a presente situagao de ensino. P1 destaca essa participagdo
situando os alunos acerca do conteudo estudado, dividindo a responsabilizagao enunciativa
em relacdo ao trabalho com a resenha critica.

O terceiro e quarto gestos fundadores acionados foram o de criagio de memoria
didatica e de presentificacdo, sinalizados, respectivamente, pelos gestos especificos de
retomar o filme assistido em aula anterior e introduzir a atividade de produgao escrita. Ao
acionar esses gestos, P1 também se inclui como agente participativo da situagao de ensino,
conforme demonstrado a partir dos trechos em destaque, no Excerto 16. Os trechos
sublinhados se referem ao gesto de criacio de memoria didatica e o trecho em negrito se
refere ao gesto de presentificagao.

Excerto 16:

(Turno 09) P1: Oh! E::: Nés vimos ao filme. Como é mesmo o nome do
filme mesmo?

(Turno 10) Alunos: Um time show de bola.

(Turno 11) P1: Um time show de bo::la. Terminamos ontem. Passei

ontem pra adiantar (...) Ou seja, entao hoje a gente produz a resenha
critica.




No Excerto 16, os gestos de criagao de memoria didatica e de presentificagao foram
marcados pela implicagdo do professor em relagdo ao que estava sendo enunciado (“Nos”
/ “[eu] passei” / “a gente”). Concomitantemente, se observou, inicialmente, uma relacao
de disjun¢io temporal com o momento de producio (“vimos ao filme” / “terminamos
ontem” / “passei ontem”), portanto, a mobilizacgio de um relato interativo
(BRONCKART, 1999). Posteriormente, ¢ possivel perceber uma conjungao temporal, no
tocante ao que estava sendo verbalizado (“produz”), logo, a mobilizagio de um discurso
teérico. Esses discursos demonstram que P1 realiza um retorno ao passado, buscando
estabelecer relagao entre a situagao de ensino passada e a situagao atual.

No Excerto 16, é demonstrada a ocorréncia de um discurso ja mobilizado
anteriormente pelo professor, ao acionar o gesto de criacdo de memoria didatica (Excerto
1). Observa-se a insercao da voz do professor enquanto actante participativo de situagdes
de ensino anteriores. Nesse caso, retoma o fato de assistitem ao filme no dia anterior a
presente SE e, assim, também divide a responsabilizagao enunciativa com os alunos em
relagdo ao trabalho realizado; conforme observado na SE 01. O uso da marca de pessoa
“nos” e dos verbos no pretérito perfeito “vimos” e “terminamos”, bem como o déitico
temporal “ontem”, indicam a¢Oes realizadas em aulas anteriores, nas quais o professor se
inclui como agente participativo.

Posteriormente, ¢ observada a emergéncia da voz do professor enquanto actante
implementador de atividade realizada em aula anterior. Nesse momento, faz uso da marca
de pessoa “eu” e do verbo “passei”, flexionado no pretérito perfeito, sinalizando essa
implementacao passada. Além disso, ao apontar a finalidade com que o filme foi assistido
(“pra adiantar”), P1 demonstra que assistir ao filme foi uma atividade regulada por ele, em
funcio do contexto em que se insere. Essas marcas linguisticas constituem o gesto de
criacao de memoria didatica.

No tocante ao gesto de presentificagao, observamos o uso do déitico temporal
“hoje” e do verbo “produz” ao se referir a produ¢ao da resenha critica. Nesse momento,
P1 ndo se refere somente aos alunos ao mencionar a producao da resenha critica, uma vez
que fez uso da marca de pessoa “a gente”. Todavia, acreditamos que o uso dessa marca nao
demonstra que o professor se inclui na agao de produzir a resenha, mas consiste no modo
como o professor realiza a introdu¢do da atividade de producdo e ndo da solicitacio
propriamente dita.

Desse modo, P1 estabelece uma relagdo passado-presente, tendo em vista o objetivo

de conduzir os alunos para a produgdo escrita. Assim, os gestos acionados formam um



percurso a partit do qual ¢é possivel perceber o modo como o professor introduz a
atividade de producao escrita da resenha critica. Compreendemos que essa introdugao
contribui para que os alunos estabelecam uma relagdo entre o conteddo retomado e a
atividade de produgiao escrita. Todavia, apontamos que o professor centraliza esse
momento apenas na retomada do titulo do filme, além de nio suscitar uma interacio
efetiva, a partir da qual os alunos pudessem apresentar suas contribuigdes, destacando
cenas do filme ou estabelecendo uma relagio entre essas cenas e o género resenha critica.

O quinto gesto acionado foi o gesto fundador de implementaciao do dispositivo
didatico, sinalizado pelos gestos especificos de solicitar que os alunos peguem o livro
didatico e acompanhem as instrucées através desse suporte e pedir que os alunos leiam
instrugbes presentes nesse livro. Esse gesto ¢ demonstrado nao sé por agdes verbais, mas

também por agdes nao verbais, conforme os trechos em destaque, a seguir:

Excerto 17:

(Turno 11) P1: Na péagina 31 do livro tedrico/ quem tiver com o livro,
na pagina 37 (...) entdo temos af, oh “Como fazer a resenha critica de um
filme” ((lendo o livro didatico)) quem tiver com o livro acompanhe
((professora aponta para o aluno ler)).

Primeiramente, é importante destacar que, assim como na primeira ocorréncia do
gesto de implementacao do dispositivo, P1 revelou a¢bes verbais e nao verbais. Nesse
momento, observamos a emergéncia da voz do professor enquanto gerenciador da situacao
de ensino. Apesar de nao fazer uso da primeira pessoa, a ocorréncia do verbo
“acompanhe”, no imperativo afirmativo, ap6s indicar a pagina do livro e o titulo do topico
em que estavam explicitadas algumas regras para a escrita da resenha critica, sinaliza um
gerenciamento por parte do professor, no que se refere a definicao do dispositivo didatico
a ser utilizado ao longo da SE. Em seguida, o professor aponta para um aluno, solicitando
que faga a leitura do texto presente no livro. Desse modo, P1 implementa o livro didatico
como forma de introduzir uma sequéncia de orientagdes para a produgao da resenha.

Diferente de quando o professor remete a todos os alunos, empregando pronomes
como “voces” e “a gente”, nesse momento, faz uso do pronome “quem”, sinalizando uma
indefinicao no que se refere a utilizacao do livro didatico por parte dos alunos (“quem tiver
com o livro”). Assim, o professor da continuidade a SE, apesar de a maioria dos alunos niao
possuirem o livro didatico, ou seja, ndo apresenta uma reconfiguracao clara do seu agir,
mediante a situagao em questdo. Diante disso, tendo em vista a criagao de condi¢coes de

estudo para os alunos (AMIGUES, 2002 apud SOUZA-E-SILVA, 2004), compreendemos



que a mobiliza¢ao de outros recursos (como a lousa e os cadernos dos alunos) disponiveis
no momento da SE, poderiam ter contribuido para que houvesse uma transformagao dessa
interacio didatica (GOMES-SANTOS; JORDAO, 2017), de modo que o conteido
pudesse ser mais acessivel aos alunos.

No que se refere ao encadeamento 02, observamos a emergéncia do sexto gesto
didatico fundador acionado por P1: institucionalizagio (GOMES-SANTOS; JORDAO,
2017), indicado pelo gesto especifico de complementar e validar a resposta do aluno. Esse
gesto é marcado pela validagio e complementagdo da resposta do aluno, conforme os

trechos em destaque nos Excertos 18 ¢ 19:

Excerto 18:

(Turno 12) Aluno: “Uma critica de um filme deve entreter, convencer e
informar para oferecer uma opiniao original sem entregar muito da trama
do filme” ((aluno lendo)).

(Turno 13) P1: Ok. O que é que ele quis dizer com isso?

(Turno 14) Aluno: Que a pessoa tem que dizer os negbcios ai sem
entregar muito o que o filme é.

(Turno 15) P1: E que seja de uma forma que convenca quem vai ler, né

isso? Perfeito.

Excerto 19:

(Turno 17) P1: Entdo qual ¢ a ideia no caso que vocé deve comegar a sua
resenha? E (...)

(Turno 18) Aluno: Logo na primeira frase, deixar o cara interessado na
leitura, né?

(Turno 19) P1: Exatamente. Comecar de uma forma que motive o leitor

pra fazer a leitura (...)

No Excerto 18, observamos que P1 questiona os alunos acerca do que foi lido e um
aluno responde ao questionamento. Em seguida, o professor complementa a resposta do
aluno, destacando outro aspecto mencionado na leitura e conclui com a modalizacio
apreciativa “perfeito”. No Excerto 19, P1 valida a resposta do aluno a partir do uso da
modaliza¢do apreciativa “exatamente”, demonstrando concordar com o que foi dito. Em
seguida, retoma essa resposta, reformulando-a, mas mantendo o seu sentido.

Desse modo, a abordagem realizada pelo professor, através do gesto de
institucionaliza¢ao, permitiu a fixacdo de um conhecimento necessario a produciao escrita
em questdo, para que esse conhecimento pudesse ser exigido do aluno posteriormente
(MESSIAS; DOLZ-MESTRE-2015). Nesse momento, se observa uma interacao efetiva, ao
passo que o docente niao so6 explicita o que esta posto no livro didatico, mas questiona os

alunos, considerando suas interpretagdes para que o conteudo possa ser institucionalizado.



O sétimo gesto fundador acionado por P1 foi o de focalizagao, sinalizado pelo
gesto especifico de instruir a atentar para a apresentacao da opinido sobre a obra resenhada.
Nesse momento, o professor comeca a delinear os aspectos textuais a serem contemplados
na producao escrita da resenha. Para tanto, faz a leitura, porém reformula o que estd
presente no livro didatico e, dessa forma, instrui os alunos acerca do que deve constar no
inicio da produgdo escrita da resenha critica. O Excerto 20, a seguir, ilustra tais

apontamentos.

Excerto 20:

(Turno 21) P1: Ok. Entao de inicio vocé tem que dizer logo o quér O
que é que a gente vai comegar logo no texto ai? O que é que ele diz af?
Vocé vai dar sua opinido direta e clara. Vocé vai dar sua opinido. Gostou
do filme? E top? E show? Vale a pena todo mundo assistir?

No Excerto 20, se observa que o gesto de focalizagdao foi marcado por uma relagao
predominante de autonomia do professor em relagao ao conteudo verbalizado (“Vocé tem
que dizer logo o qué?” / “Vocé vai dar sua opiniao direta e clara”). Além disso, é possivel
perceber uma relagdo de disjungdo temporal com o momento de produgdo (“Vocé vai dar
sua opiniao”), portanto, a mobilizagao de um discurso narrativo (BRONCKART, 1999), ou
seja, que remete a0 momento futuro de producio escrita. E possivel observar, também,
uma conjun¢ao temporal, no tocante ao que estava sendo verbalizado (“vocé tem que
dizet” / “o que é que ele diz af?”), portanto, a mobilizacio de um discurso tedrico
(BRONCKART, 1999). Esses discursos demonstram que P1 se volta aos alunos, nio sé6
discorrendo acerca de um aspecto textual especifico presente no género em estudo, mas
sinalizando que tal aspecto deve ser contemplado no momento da producao escrita e que o
livro didatico contribui para o entendimento acerca dessa instrugao.

Observamos, ainda, a reincidéncia da voz do professor enquanto actante que instrui
os alunos acerca da agdo a ser realizada, delimitando os aspectos iniciais referentes a
producio esctita. F relevante apontar que essa voz emerge em outras situacdes, quando o
professor aciona o gesto de focalizacao. Todavia, diferente da focalizacdo realizada durante
a SE 01, na presente SE o professor se refere a estrutura do texto escrito.

Tal afirmacdo é demonstrada pelo uso do déitico de tempo “inicio”, marcando o
que deve constar no trecho inicial da resenha. O uso da modalizagdo deontica “tem que

dizer”, sinaliza que essa é uma regra que deve ser seguida pelos alunos. Isso é reforcado

b

pelo uso da locugdo verbal “vai comegar”, seguidas da expressio “no texto”, que faz

referéncia a um aspecto especifico da resenha, que deve constar inicialmente no texto.



Observamos que, nesse momento, apesar de fazer questionamentos orais, P1 nao visa que
os alunos os respondam, uma vez que consistem em orientacdes direcionadas a eles, com a
finalidade de atentarem para os aspectos que devem estar presentes inicialmente no texto.
Observamos que o professor age diferente no que se refere aos gestos de criagao de
memoéria didatica, institucionalizagao e regula¢ao; quando os orienta em relagdo ao que foi
estudado e aos conhecimentos apresentados durante a situagao de interagao.

Além disso, através da marca de pessoa “voce”, em conjunto com a locugao verbal
“vai dar” sinaliza uma instrugao realizada pelo professor em relagdo a acdo a ser realizada
pelos alunos e ao aspecto do género que deve ser contemplado. Compreendemos que P1
apresenta uma clara instrucdo acerca de um aspecto que deve ser levado em conta no
momento da producido escrita. Inclusive, salienta que a emissao de um juizo de valor, ou
seja, de uma opiniao acerca da obra resenhada, deve ser apresentada no inicio do texto.

Todavia, acrescentamos que o professor poderia promover uma interaciao didatica
em que os alunos pudessem perceber o texto além da materialidade linguistica
(GONCGALVEZ; FERRAZ, 2014), destacando particularidades como a posigdao social de
enunciador, assumida pelo aluno no momento em que assume um posicionamento e o
comunica através da escrita; a posi¢ao social de um possivel receptor que nao consistisse
apenas no professor e, sobretudo, dos efeitos esperados a partir da interacdo
(BRONCKART, 1999) promovida através da escrita.

Do oitavo ao décimo primeiro gestos, P1 realiza um movimento de alternancia
entre o gesto de criagado de memoria didatica externa e o gesto de focalizagdao. A partir do
primeiro, o docente coloca num mesmo campo semantico (MESSIAS; DOLZ-MESTRE-
2015) uma situagao de ensino anterior e o conteido em estudo, visando elucidar um
conhecimento e, consequentemente, contribuir para a efetivagao da producao escrita. A
partit do segundo, o professor delimita as dimensdes do género a serem estudadas
(SCHNEUWLY, 2000 apud NASCIMENTO, 2011), instruindo os alunos a atentarem para
aspectos especificos da resenha critica. Esses gestos sao constituidos por questionamentos
e exposicdes orais direcionadas aos alunos.

No Excerto 21, a seguir, os trechos sublinhados correspondem ao gesto especifico
de articular uma situagdo de ensino anterior as instrug¢oes para a escrita da resenha, sob o
ponto de vista da memoria didatica. O trecho em negrito corresponde ao gesto especifico
de instruir a atentar para a apresentagao da opinido sobre a obra resenhada, reincidente no

dizer de P1, sob o ponto de vista da focalizagao:

Excerto 21:



(Turno 28) P1: Ok. Quando ele diz ai "use estrelas ou notas para
demonstrar sua opinido". Vocés estao lembrados das estrelinhas que

cada leitura que:: vocés faziam, de participacdo nas aulas... que:Tati dava

a vocés? Na resenha critica é mais ou menos o que ela fez (...) ou seja,
vocés vao dando pontos positivos, certo? Ok ((aponta para um aluno

fazer a leitura)).

No Excerto 21, se observa uma construcao treincidente no dizer de P1, no tocante
aos gestos de criacio de memoria didatica e de focalizagio. Ambos foram marcados por
uma relagao de autonomia do professor, no tocante ao conteudo verbalizado (“Vocés estao
lembrados” / “vocés faziam, de participacio nas aulas” / “vocés vao dando pontos
positivos”). Todavia, ao observarmos nao sé essa autonomia, mas também a configuragiao
temporal inerente ao conteudo verbalizado, observamos distingdes que ressaltam uma
intencionalidade inerente ao agir didatico instrucional de P1.

O gesto de criagdo de memoria didatica foi marcado tanto por uma relagio de
conjun¢ao quanto por uma relacio de disjungao temporal com o momento de produgao.
Desse modo, houve a mobilizagio de um discurso teérico (BRONCKART, 1999), no
momento em que o professor se voltava aos alunos, questionando-os a fim de fazer com
que relembrassem a situa¢ao de ensino em questio. Em contrapartida, houve a mobilizacio
de um discurso narrativo (BRONCKART, 1999), quando P1 discorreu acerca do momento
que buscava retomar. As marcas linguisticas observadas foram verbos flexionados no
pretérito imperfeito, os quais retomaram interacdes ocorridas em aulas anteriores (“voces
faziam”, “Tati dava”, “ela vez”); e no participio passado (“voces estao lembrados”).

Com isso, o professor buscou que os alunos relembrassem situa¢oes de ensino
referentes a aulas ministradas por outra professora, estabelecendo uma correlagio entre a
postura adotada por ela e um aspecto estrutural referente ao género textual em questao.
Compreendemos que, nesse momento, P1 buscou contribuir para o entendimento acerca
das orientacOes apresentadas aos alunos. Em contrapartida, os alunos nao foram incitados a
discorrer acerca de possiveis duvidas acerca das orientagoes do professor.

No excerto 21, também observamos a inser¢io da voz do professor, enquanto
petsonagem que busca orientar os alunos (“vocés estio lembrados”/ “vocés faziam”),
fazendo com que relembrem situagdes vivenciadas em aulas anteriores e, com isso,
compreendam o que esta sendo explicitado.

No tocante ao gesto de focalizagdao, observamos que foi marcado por uma relagao
de disjun¢do temporal, no tocante a0 momento de producao (“vocés vao dando pontos

positivos, certor”), sinalizando a mobilizagao de um discurso narrativo (BRONCKART,



1999), ao passo que remete a0 momento em que os alunos estarao desenvolvendo a
producio escrita. Dessa forma, P1 instrui os alunos a atentarem para a necessidade de se
posicionarem acerca do conteudo resenhado, como mencionado anteriormente.

O décimo gesto fundador acionado foi o de criacio de memoria didatica,
evidenciado pelo gesto especifico de questionar os alunos sobre as anotagdes para a
producao da resenha critica. Esse gesto ocorre logo apos a leitura de um dos tépicos
referentes as regras para a produgao da resenha critica, que estava sendo lido por um aluno,
através do livro didatico. Nota-se que o topico faz referéncia a uma agdo que deveria ter
sido realizada pelos alunos no momento em que assistiam ao filme que seria resenhado:

fazer anotacoes sobre o filme, conforme destacado no Excerto 22:

Excerto 22:

(Turno 29) Aluno: “Reforce opinides com evidéncias. Se possivel, faca
anotagoes ao assistir ao filme para ter melhores argumentos, afinal,
ninguém se importa com opinides nao fundamentadas” ((aluno lendo)).
(Turno 30) P1: Alguém fez anotacoes do filme? Fez? Nao? Tomara que
esteja aqui na mente ((aponta para que um aluno continue fazendo a
leitura)).

No Excerto 22, se observa que o gesto de criagao de memoria didatica foi marcado
por uma relagdo de autonomia do professor, no tocante ao que estava sendo enunciado.
Concomitantemente, se observou uma relagao de disjun¢ao temporal com o momento de
producao (“Alguém fez anota¢des do filme?”), portanto, a mobilizagdo de um discurso
narrativo (BRONCKART, 1999). O uso do pronome indefinido “alguém” sinaliza essa
autonomia. Ja o uso do verbo “fez”, flexionado no pretérito perfeito, indica essa disjuncao
temporal.

Nesse caso, tal discurso evidencia que o gesto de criacio de memoria didatica nao
foi acionado no intuito de relembrar conteudos estudados anteriormente ou estabelecer
relagdo com possiveis conhecimentos que poderiam contribuir para a produg¢ao da resenha,
mas fazer referéncia a uma agao que deveria ter sido realizada pelos alunos na aula anterior
e que, possivelmente, poderia contribuir para essa producio. Apds esse questionamento,
alguns alunos responderam que nao fizeram as anotagoes; apesar disso, o professor deu
continuidade as orienta¢Ses seguintes.

Em seguida, P1 volta a acionar os gestos fundadores de focalizagao e de criagdo de
memoéria didatica, sinalizados pelos gestos especificos de instruir a atentar para diferentes
aspectos textuais que devem ser contemplados na producio da resenha critica e de

questionar os alunos acerca do filme que seria resenhado. Nesse momento, foi possivel



observar que o professor intercalou esses gestos, como demonstrado pelos Excertos 23, 24,
25 e 26, a seguir. Os trechos em negrito indicam o gesto de focalizagao, ja os trechos

sublinhados indicam o gesto de criagio de memoria didatica.

Excerto 23:

(Turno 32) P1: Ok: Oh! Entio vocés ndo vao falar s6 sobre a
histéria, do enredo do fi::lme, ti? Vocés podem falar em qué? Na
fotografi::a, na tri::lha sonora, né? Vocés lembram da trilha sonora
das musicas que passaram 1a no filme? ((fazendo referéncia ao filme que
assistiram em sala)). Certo? E:: o local também é importante... é::: que
mais? O que ele diz aqui? ((fazendo referéncia ao que esta escrito no
livto)) os sons, a atuagdo dos atores, que a gente sabe que é/ (...)
enfim, é:: tudo que estiver entorno do filme vocés também podem
falar. Num ¢ s6 a historia que vocés vao é/ falar dela. Certo? E tudo que
ta entorno, ao redor do filme, que faz parte dele (...).

Excerto 24:

(Turno 33) P1: Vocé pode comegar dando opinido e depois vai
desenvolver os motivos. ( ) Vocé pode muito bem deixar sua opinido e
dentro, no decorrer do texto vocé pode ir opinando e explicando.

Excerto 25:

(Turno 35) P1: Af temos ai, oh, "Estudando o filme" ((lendo o livro
didatico)). Isso ai a gente ja falou um pouco, né? O que ¢ estudar o
filme. O titulo do filme, né? E:: 0 ano em que ele foi langado... vocés
lembram disso?

(Turno 36) Alunos: Nao.

(Turno 37) P1: Nao? / O nome do diretor do filme, é::: os nomes dos
protagonistas, é:: que mais? ( ) Ai com relagdo/ temos aqui, oh na
pagina 38/ “Estude as mecanicas do filme. Analise os diferentes
componentes da historia. Pergunte-se quais foram as impressoes que
teve das seguintes areas” ((lendo)), né? Entao, é:: o filme... aquele enredo
¢ muito interessante (quando) vocés pararem pra pensar 0 que passou no

enredo, o desenvolver do filme é muito/ Eu num quero/ E porque a

gente fica querendo falar, mas nao posso. (...)

Excerto 26:

(Turno 41) P1: Af temos o qué na resenha? (...) OH! a gente tem que
perceber o qué? “Durante ou apds a exibi¢cdo pergunte-se quais
foram as impressdes que teve das seguintes areas”? ((lendo)).
((Nesse momento, intercala leitura do livro e o préprio dizer)) “diretor”
— a questdo do diretor — “fotografia” — “roteiro do filme”, “edigao
do filme”, né? O que mais? Figurino...

A partir dos Excertos 23, 24 e 25, se observa que o gesto de focalizagao é marcado
sobretudo por uma relagao de autonomia de P1, no tocante ao conteudo verbalizado. O

uso da marca de pessoa “voce” sinaliza essa autonomia. Além disso, ocorreram tanto uma



relacao de conjungao quanto disjun¢ao temporal em relacio ao momento de produgao,
através de diferentes formas verbais (“vao falar” / “podem falar” / “pode comecar dando
opiniao e depois vai desenvolver os motivos” / “pode ir opinando e explicando” / “tem
que perceber”). Compreendemos que essa alternancia de discursos pode ser explicada em
virtude da delimitagdo de aspectos textuais que devem ser contemplados na produgio
escrita e, concomitantemente, a referéncia ao momento de producio escrita.

O gesto de focalizagio é marcado pela voz do professor enquanto actante que
instrui os alunos, no que se refere aos aspectos textuais a serem contemplados na produgao
da resenha critica. Nos excertos 23 e 24, é possivel perceber a presenca das locugodes
verbais “vao falar”, “podem falar”, “pode comecar”, “vai desenvolver” e “pode ir”, que
revelam que o professor delimita o que deve ser contemplado na produgdo e instrui
temporal e/ou progressivamente as acdes a serem realizadas pelos alunos. Assim, o gesto
de focalizag¢ao é marcado nao sé por instrugdes acerca de aspectos especificos do género,
mas também pela delimitacao da ordem em que esses aspectos devem ser apresentados no
texto. Essa ordem também ¢é enfatizada pela presenca dos verbos “opinando” e
“explicando” (Turno 33), no gerundio, que delineilam o curso da agdo referente ao
momento de producio do texto (opinar, depois apresentar explica¢oes).

No Excerto 25, observamos o uso do déitico espacial “aqui” (““Temos aqui, oh, na
pagina 38”), indicando a instrugdo apresentada por quando P1, para que os alunos se
dirijam ao livro didatico para focalizarem aspectos textuais apontados. Com isso, se
percebe claramente a influéncia do livro didatico como parametro para as instrugoes
realizadas pelo professor, uma vez que P1 se restringiu aos aspectos textuais explicitados
no livro para apresentar as instrugdes aos alunos. Compreendemos a relevancia desses
aspectos, uma vez que apontam nao s6 para o enredo desenvolvido ao longo do filme, mas
também para elementos importantes para sua constru¢ao (como a fotografia, a trilha
sonora e areas de atuagao). Todavia, tendo em vista o estabelecimento de uma relacdo entre
a linguagem e¢ o mundo (ANTUNES, 2003), seria necessario salientar a relevancia dos
aspectos mencionados, tanto no tocante ao processo de producao do filme quanto a
construcao da resenha, dado o seu viés critico. Destacamos, ainda que, assim como foi
observado na SE 01, os elementos referentes ao contexto de produc¢ao de textos proposto
pelo ISD nio foram contemplados, nao havendo vinculo entre os parametros apresentados
por P1 e fatores inerentes a uma dada situagdo comunicativa.

No tocante ao gesto de criagio de memoria didatica, nos Excertos 23 e 25, ¢

possivel perceber uma relagio de distanciamento enunciativo em relagdo ao conteudo



verbalizado, bem como uma relagao de conjuncao e disjungao temporal, no que se refere
ao momento de produgdo em questdo. O uso da marca de pessoa “voces”, associado ao
verbo “lembram”, flexionado no presente do indicativo; sinaliza essa conjuncao. Todavia,
essa marca de pessoa também ¢ associada a verbos como “pararem”, flexionado no futuro
do subjuntivo; e a verbos como “passaram” e “passou”, flexionados no pretérito perfeito
(“Vocés lembram da trilha sonora, das musicas que passaram 14 no filme?” / “aquele
enredo é muito interessante (quando) vocés pararem pra pensar o que passou no enredo, o
desenvolver do filme é muito”). Tal configuragdo sinaliza uma relacio de disjungio
temporal. Desse modo, ¢ possivel perceber a emergéncia tanto de um discurso tedrico
quanto de um discurso narrativo (BRONCKART, 1999).

A ocorréncia da marca de pessoa “vocés”, em conjunto com o verbo “lembram”,
que revela a busca do professor por fazer com que os alunos relembrem os aspectos
focalizados. Desse modo, observamos uma articulagdo entre os gestos em questao. Nesse
caso, percebemos a voz do professor enquanto personagem que busca a interagao com os
alunos (“vocés lembram”), buscando que relembrem os conteudos estudados através da
intera¢ao em sala de aula (Excertos 23 e Turno 35 do Excerto 25), caracteristica recorrente
na identificagao do gesto de criacio de memoria didatica acionado pelo professor durante
as duas SE analisadas. Em contrapartida, compreendemos que, apesar de fazer
questionamentos, o professor nio suscita uma discussio em torno do que os alunos
(nao)relembram.

Ainda sobre o gesto de criagao de memoria didatica, P1 relembra o filme assistido,
fazendo referéncia ao enredo deste através de verbo flexionado no pretérito (“voces
pararem pra pensar o que passou no enredo”) e de modalizagdo apreciativa (“¢é muito
interessante”). E valido ressaltar que, nesse momento, o professor demonstrou a intengao
de discorrer acerca do filme, através de modalizagao apreciativa (“a gente fica querendo
falar”), tendo em vista seu interesse pela obra. Todavia, a ocorréncia de modalizagiao
deontica (“mas nao posso”) demonstra que, ao se implicar como agente que prescreve as
acoes a serem realizadas pelos alunos, o professor considera que deve se centrar apenas em
orientagdes para a escrita € nao em impressdes proprias acerca do filme, uma vez que esta
acao fol designada aos alunos. Destacamos, ainda, que o professor nao buscou que os
alunos apresentassem opiniao critica acerca do filme.

Ja o encadeamento 03, referente ao final da SE 02, é marcado pelos gestos de
formulacao de tarefas, implementagdo do dispositivo didatico e focalizagdo. Assim, o

décimo oitavo gesto fundador acionado foi o de formulagdo de tarefa, sinalizado pelo gesto



especifico de prescrever a agao de produzir a resenha critica. A partir disso, o professor
delimita a a¢do de produgao da resenha critica e especifica que os alunos devem fazé-lo

individualmente, conforme demonstrado no Excerto 27, a seguir.

Excerto 27:

(Turno 42) P1: De forma individual, todo mundo comece a resenha de
vocé::s. Estejam a vontade pra criticar positivamente ou negativamente,
certor (...).

A partir do Excerto 27, se observa que, de forma suscinta, o professor designa aos
alunos a acao de producio da resenha. Isso ¢ ressaltado pela presenca de verbo no
imperativo (“‘comece”), bem como a delimitagao da resenha enquanto género a ser escrito
pelos alunos (“a resenha de vocés”). Nesse momento, o professor também retoma sua
orienta¢ao acerca da necessidade de o aluno apresentar um posicionamento critico acerca
da obra resenhada. Desse modo, observamos a emergéncia da voz do professor enquanto
actante que prescreve a a¢ao a ser realizada pelos alunos, ou seja, prescreve a produ¢ao da
resenha critica.

O décimo nono gesto fundador acionado foi o de implementa¢ao do dispositivo
didatico, indicado pelo gesto especifico de ligar o data show e mostrar aos alunos o trecho
referente a ficha técnica do filme assistido. Logo em seguida, P1 aciona o gesto fundador
de focalizacdo, sinalizado pelo gesto especifico de instruir os alunos a focalizarem
informacoes especificas acerca do filme. O gesto de implementacdo do dispositivo esta
destacado pelo sublinhado e o gesto de focalizagao esta em negrito, conforme apresentado

no Excerto 28, a seguir:

Excerto 28:

(Turno 42) P1: Oh eu vou buscar o data show af vou colocar aqui e
vocés vao ver quem ¢ o diretor do film:: S6 pra ajudar aqui. Ou é no
inicio ou no final passa quem ¢ o diretor... certo? ((A professora sai de
sala para ir buscar o data show e, depois disso, volta; liga o equipamento
e inicia o filme sobre o qual os alunos irdo escrever a resenha. Depois
avanca o filme até o trecho referente a ficha técnica)). Entdo pronto.
Vejam o nome do diretor, o ano, o titulo.

A implementagdo do dispositivo é marcada pelas locugbes verbais “vou buscar” e

“you colocar”; bem como pelo déitico espacial “aqui”, sinalizando a agao realizada pelo

b
professor, de levar o data show a sala de aula. Além disso, demonstra a finalidade com que
esse dispositivo esta sendo implementado, através de frase afirmativa também marcada por

déitico espacial (“s6 pra ajudar aqui”). Nesse caso, o déitico espacial apresenta relacdo nio



s6 com o contexto fisico, mas com a situacio imediata de ensino. Assim, se observa a
emergéncia da voz do professor como actante gerenciador da situagao de ensino.
Compreendemos que esse gerenciamento decorre da percep¢ao do professor em relagao as
possiveis dificuldades apresentadas pelos alunos.

O gesto de focalizagao é marcado por frase imperativa (“Vejam o nome do diretor,
o ano, o titulo), através da qual o professor orienta os alunos a atentarem para aspectos
especificos do filme assistido. O verbo no imperativo reforga o carater prescritivo da agao
do professor. Nesse caso, diferente da voz que se observa através do gesto de
implementaciao do dispositivo, se percebe a emergéncia da voz do professor enquanto
actante que instrui os alunos acerca dos aspectos a serem observados no filme. Com isso, é
possivel afirmar que ha uma articulagio entre o gesto de implementagao do dispositivo e o
de focalizagao, uma vez que o professor nao s6 implementa o data show como ferramenta
de auxilio para os alunos, mas indica o que deve ser focalizado ao apresentar o trecho
especifico do filme, que contém as informagoes necessarias a produgao escrita.

Em seguida, utilizando-se do data show, o professor aciona o gesto de instruir os
alunos a focalizarem informagoes especificas acerca da resenha critica, sob o ponto de vista
da focalizagao. Diante disso, inferimos que a mobilizacao desse dispositivo didatico tem
como objetivo auxiliar os alunos, contribuindo para que estes possam resgatar informagoes
acerca do filme visto anteriormente e utiliza-las na produgao da resenha critica. A respeito
disso, compreendemos que, apesar de destacar informacdes relevantes para a producio
escrita, o professor nao ressalta a finalidade dessas informagdes na construcao do texto,
tendo em vista possiveis objetivos de comunicagio.

Por fim, P1 aciona o gesto fundador de implementacdo do dispositivo didatico,
sinalizado pelo gesto especifico de indicar a leitura da resenha presente no livro didatico,

conforme demonstrado a partir do Excerto 29.

Excerto 29:
(Turno 42) P1: Agora vocés vao desenrolar af a resenha. Ta? Em duvida,
leiam essa resenha que ta af no livro como exemplo.

No Excerto 29, observamos a emergéncia da voz do professor enquanto actante
que reforca a prescri¢iao de escrever a resenha e prescreve a leitura de uma resenha presente
no livro didatico. Ao reforgar a prescricdo da produgao escrita, o professor faz uso do
deéitico temporal “agora”, que assinala o momento de produciao. Além disso, também faz

uso de frase imperativa (“lelam essa resenha”). Assim como no gesto de focalizagao, o



verbo no imperativo refor¢a a prescricio feita pelo professor. A ocorréncia de déitico
espacial (“/a af no livro”) revela o proposito didatico com o qual o livro foi implementado,
uma vez que o professor mostra aos alunos onde podem encontrar a resenha na qual
devem se basear, caso tenham duvidas acerca da producio escrita.

Diante disso, entendemos que o gesto de formulagdo de tarefa ocorreu em
consonancia com o0s gestos acionados durante os encadeamentos anteriores.
Consequentemente, inferimos que os gestos observados foram perpassados pelo objetivo
do professor de instruir os alunos a produzirem a resenha critica.

Em sintese, percebemos que, ao instruir os alunos para a producao escrita da
resenha critica, o professor também realizou na SE 02 um percurso de gestos que
caracterizam seu agir didatico instrucional.

A partir dos gestos de implementacao do dispositivo didatico, de presentificacao, de
criagio de memoria didatica e de institucionaliza¢ao, o professor age didaticamente,
buscando orientar os alunos em relacio ao uso do livro didatico, ao género textual em
estudo e a atividade a ser desenvolvida; em funcdo da produgdo escrita que seria solicitada
mais adiante. Ao acionar esses gestos, P1 mobiliza recurso material e estabelece uma
conexdao entre o trabalho realizado e o trabalho a ser desenvolvido durante a SE,
organizando as condi¢ées de estudo dos alunos e os situando acerca do conteudo em
questao.

Posteriormente, ao acionar os gestos de focalizagdo e de criacao de memoria
didatica, o professor instrui os alunos acerca de aspectos especificos da resenha critica e
relembra tanto diferentes caracteristicas do filme a ser resenhado quanto situagdes de
ensino anteriores. Nesse momento, P1 mobiliza um agir didatico instrucional, tendo em
vista que apresenta instru¢Oes aos alunos, acerca de aspectos textuais que deveriam ser
considerados no momento da producao escrita. Visando auxilia-los na compreensao das
instrugdes apresentadas, o professor estabelece uma relagdo entre essas e uma situagdo de
ensino vivenciada anteriormente; e também questiona os alunos acerca do filme que seria
resenhado.

Por fim, ao acionar os gestos de formulacio de tarefa, implementacio do
dispositivo didatico e focalizaciao, P1 delineia a atividade de produgao escrita da resenha
critica. Nesse momento, define o que deve ser desenvolvido pelos alunos, implementa
dispositivos e focaliza os aspectos a serem observados a partir desses dispositivos, tendo
em vista seu auxilio nessa producdo. Desse modo, observamos a emergéncia de um agir

didatico instrucional perpassado pelas prescricdes do professor enquanto actante que



delineia a atividade de produgao escrita ndo sé a partir de sua explicitacido, mas também da
mobiliza¢do de recursos que auxiliariam os alunos a desempenha-la.
A seguir, discorreremos acerca dos comentarios tecidos por P1, acerca das suas

orienta¢des para a producao escrita da resenha critica.

O dizer de P1 sobre orientagoes para a produgio da resenba critica

A seguir, apresentamos comentarios feitos por P1, mediante a sessio de
autoconfrontagao 02, ao assistir as cenas durante os quais interage com os alunos, visando
instrui-los acerca de diferentes aspectos textuais relacionados a resenha critica.

Conforme demonstrado no Comentario 01, P1 discorre acerca do modo como
desenvolve o seu trabalho. Ao assistir a cena em que apresenta instru¢des aos alunos, o

professor tematiza intengoes inerentes ao seu agir didatico instrucional.

Linhas Comentario 01:

01 P1: Eu acho importante, né? A questio de mostrar aos alunos
02 como funciona o passo a passo pra construcao da resenha, nao
03 s6 da resenha, porque cada género que cu trabalho ai eu
04 mostro, né? O passo a passo, pra que af eles ndo cheguem na
05 hora da produgio, eles nio confundirem com outros géneros,
06 por exemplo, poderiam confundir com artigo de opinido, ja
07 que os dois sao dissertativo-argumentativo, né? Ai eu acho
08 muito importante isso af. (...) Como diz ai, ela (a resenha) ¢é
09 flexivel, a estrutura do desenvolvimento e conclusio, tudo
10 bem, isso ai tem, né? Mas ai em relagao, digamos... eu quero
11 comegar logo falando do autor, isso pode ou pode fazer o
12 contrario, comegar falando do autor e ir falando sua opiniao.
13 Eu quero que eles entendam, né, pra quando eu perguntar eles
14 saberem responder, eu fico muendo, né? Batendo na mesma
15 tecla (risos).

16

17

No Comentario 01, nas linhas 04, 14 ¢ 15, observa-se a emergéncia de um discurso
interativo (BRONCKART, 1999). A partir disso, o professor se implica como enunciador
do que esta sendo verbalizado e explicita uma relagao de conjungao temporal em relacdo ao
momento de producdo em questao. A marca de pessoa “eu”, associada a verbos

flexionados no presente do indicativo (“eu trabalho”, “eu mostro”, “eu acho”, “eu quero”)

marcam esse discutso.



Ao passo que demonstra essa implicagdo, o professor explicita uma
intencionalidade inerente ao seu agir didatico instrucional, no tocante ao modo como
instruiu os alunos a construirem a resenha critica. P1 destaca que apresenta instru¢bes com
a intenc¢ao de que os alunos saibam distinguir a resenha critica de outros géneros e utilizem
esse conhecimento no momento em que estiverem realizando a produgao escrita e também
quando forem questionados por ele. O uso da conjungao final “pra que [para que|” ou
“pra”, bem como da marca de pessoa “eles”, em referéncia aos alunos; associada a verbos
como “[ndo] confundirem”, “entendam” e “saberem” indicam os efeitos esperados por P1
a partir do seu agir didatico instrucional.

O conjunto desses usos sinaliza que se trata de uma intencionalidade interiorizada
pelo professor, portanto, referente ao nivel da agago (BRONCKART, 2004) (“O passo a
passo, pra que af eles nao cheguem na hora da produgao, eles nao confundirem com outros
géneros” / “Eu quero que eles entendam, né, pra quando eu perguntar eles saberem
responder”). Nesse sentido, a intengdo evidenciada por P1 se volta a compreensio da
estrutura composicional do género, uma vez que revela buscar que os alunos nao
confundam o género textual resenha critica com o artigo de opinido, em virtude de os dois
géneros consistirem em textos dissertativo-argumentativos. Sendo assim, o posicionamento
apresentado pelo professor reflete o que foi observado ao longo da SE 02, tendo em vista
que ndo busca vincular os géneros textuais mencionados aos seus contextos de producao,
20s seus propodsitos comunicativos.

A mobilizagao de ferramentas pedagogicas (AMIGUES, 2004) como a sequéncia
didatica e o livro didatico, definidas por instancias que parametrizam o trabalho docente,
como o programa educacional proposto pelas ECI, envolve a dimensao do trabalho
prescrito e contribuiram, de acordo com os comentarios de P1, para a efetivacao do que foi
tracado como objetivo: a producgao escrita da resenha critica. Todavia, ao analisarmos a
dimensao do trabalho realizado, fatores que envolvem a subjetividade do professor
também sdo revelados como determinantes para essa efetivagao. Assim, compreendemos
que, ainda que esteja inserido em uma dimensao mais ampla de ensino, como o contexto
das ECI ou propriamente a escola em que atua, as orientagdoes para a produgao escrita
ganham contornos particulares a partir dos valores carregados (AMIGUES, 2002 apud
SOUZA-E-SILVA, 2004) por P1 e pelas necessidades apresentadas pelos alunos.

Ao assistir as cenas finais da SE 02, o professor tematiza, inicialmente, o modo

como desempenha o seu trabalho e aponta que poderia ter oferecido maior suporte aos



alunos, no intuito de auxilia-los na produg¢io escrita. O comentario 02, a seguir, demonstra

essas afirmacoes.

Linhas Comentario 02:

01 P1: Num sei se eu t6 sendo muito repetitiva, como ja disse que
02 eu sou. Fico batendo na mesma tecla. Mas acredito que eles
03 estao entendendo. (...) O que eu faria af que eu ndo fiz, questao
04 de material mesmo seria levar as resenhas impressas, né? Pra
05 eles verem na pratica, ai eles verem bem direitinho, porque eu
06 s6 mostrei por meio do data show, porque como foi assim,
07 digamos, eu preparei a aula ontem, pra amanha, entdo material
08 de um dia pra outro assim a gente nao consegue. Mas se fosse
09 hoje que eu tenho a impressora, que nio ¢ boa, mas ja serve
10 demais, af sim eu levaria mais exemplos pra eles, pra gente ver
11 mais na pratica, af eu faria. (...) eu acho que até eu posso ser
12 repetitiva, mas eu acho que é uma maneira legal de os alunos
13 aprenderem de fato, porque nao adianta mostrar s6 jogar teoria
14 ali e dizer, pronto, produzam, independente de o aluno ter
15 davida ou nao. Af eu acho isso importante, mesmo que eu bata
16 na tecla, volte, comece de novo, mas eu quero que eles
17 aprendam, por isso que eu sou repetitiva demais, mas eu
18 considero como um ponto positivo isso ai. (...) Poderia ter
19 focado mais nessas partes como eu disse que esta no entorno
20 do filme. Tem tanta coisa que vocé pode analisar, as imagens, a
21 produgdo... eu nao foquei nisso ai.

22

23

24

No Comentario 02, se observa, majoritariamente, a emergéncia de um discurso
interativo (BRONCKART, 1999). P1 se implica como enunciador do que esta sendo
verbalizado e explicita uma relagdo de conjun¢ao temporal em relagio ao momento de
producio em questio, nos momentos em que assume um posicionamento acerca do seu
agir didatico. Essa implicagio é assinalada pelo uso da marca de pessoa “eu”. Ja a
conjuncao temporal é marcada pelo uso de diferentes verbos flexionados no presente do
indicativo (“eu sou”, “eu acho”, “eu quero”, “eu considero”).

Em conjunto com essas unidades linguisticas, sao observadas outras, que assinalam
o julgamento de P1 acerca do préprio agir. O uso do adjetivo “repetitiva” (“eu to sendo
muito repetitiva, como ja disse que eu sou”) indica que, ao refletir acerca da prépria a¢ao, o
professor a julga como insatisfatoria. Em contrapartida, o uso da marca de pessoa “eu”, em

conjunto com o verbo “quero”, flexionado no presente do indicativo, sinaliza que o
bl bl



professor assume a responsabilidade do dizer no momento de produg¢io em questio,
demonstrando uma intencionalidade particularizada por ele, acerca do proprio agir. Em
conjunto com essas unidades, o uso da conjuncio “por isso” indica uma justificativa
apresentada pelo professor, no que se refere ao fato de se avaliar como “repetitiva” (“eu
quero que eles aprendam, por isso que eu sou repetitiva demais”). Compreendemos que,
nesse momento, o professor se voltou apenas ao modo como executa o seu trabalho e nio
as necessidades dos alunos.

Posteriormente, um posicionamento contrastivo foi evidenciado P1. O uso das
modaliza¢Oes apreciativas “legal” e “importante” assinalam que, diferente do que julgou
inicialmente, o professor passa a julgar como relevante o fato de se avaliar como
“repetitiva”. Isso ocorreu quando afirmou que busca que os alunos aprendam efetivamente.
Tendo em vista essa intencionalidade assumida de modo particular pelo professor, as
repeti¢oes passaram a ser interpretadas como recurso comportamental (BRONCKART;
MACHADO, 2004) necessario ao contexto de ensino em questao (linhas 13 a 15 e linhas
172 19).

Diante disso, sob o ponto de vista da atividade docente, a repeticdo pode nao ser
considerada por P1 como uma pratica positiva. Todavia, sob a otica da acgao, a partir da
qual é possivel observar a emergéncia de um agir didatico voltado ao contexto imediato de
intera¢ao, a mesma repeticao pode ser entendida por P1 como pratica positiva. Sendo
assim, compreendemos que, apesar de consistit em um posicionamento contrastivo, ¢
possivel que os apontamentos de P1 sejam explicados pelo fato de que o agir didatico
assume diferentes significa¢cGes, mediante as singularidades inerentes aos contextos de
ensino.

Ainda no Comentario 06, o professor assume a responsabilidade enunciativa do
dizer ao se referir a a¢cGes que poderiam ter sido realizadas e a dificuldades que interfeririam
no desenvolvimento do seu trabalho. O uso da marca de pessoa “eu”, em conjunto com
verbos flexionados no pretérito perfeito indicam um retorno a agdes passadas (“eu
preparei”’, “eu mostrei”). Concomitantemente, a ocorréncia de verbos flexionados no
futuro do pretérito do indicativo (“eu faria”, “eu levaria”, “[eu] poderia”) sinalizam o que
poderia ter sido realizado em rela¢do a essas agoes.

Além do que foi apontado, o professor acrescenta que a disponibilidade de textos
impressos poderia auxiliar os alunos na compreensio do género resenha critica. O
professor aponta que a falta desses textos tem como motivagao determinantes externos

(BRONCKART; MACHADO, 2004), referentes ao nivel da acdo. O curto intervalo de



tempo entre o planejamento e a execugdao da SE, bem como a indisponibilidade de uma
impressora foram postos como dificuldades para a realizagdo de um trabalho mais efetivo
em relacdo as orientagdes para a produgdo escrita (linhas 08 a 12). Sendo assim, a
dificuldade apontada pelo professor se refere a dimensio dos recursos para o agir
(BRONCKART; MACHADO, 2004).

Nesse caso, o professor realiza um retorno ao passado a0 mencionar que 0 recurso
utilizado anteriormente foi o data show e faz um acréscimo, apontando a relevancia da
mobilizagio de uma nova ferramenta de ensino, tendo em vista uma melhor compreensio
acerca do conteudo estudado (“O que eu faria af que eu nio fiz, questio de material mesmo
seria levar as resenhas impressas, né? Pra eles verem na pratica, ai eles verem bem
direitinho, porque eu s6 mostrei por meio do data show).

Com isso, observa-se que a disponibilidade de um recurso material poderia ter
contribuido para um melhor desenvolvimento do trabalho de P1. Tal acepgao afirma que a
(ndo)efetivagao do seu trabalho decorre de fatores que vao além do ambito da sala de aula
ou das motivagoes interiorizadas pelo professor (BRONCKART, 20006).

Ainda acerca das cenas finais da SE 02, o professor aponta que utilizou o livro
didatico como suporte para as orientar os alunos para a produgdo escrita, todavia, outros
aspectos referentes ao filme a ser resenhado poderiam ter sido contemplados nessas

orienta¢oes. O Comentario 03, a seguir, ilustra esses apontamentos.

Linhas Comentario 03:

01 P1: Eu fui seguindo a questdo do livro mesmo, poderia ter
02 focado mais na questao da fotografia, né? Como essa
03 fotografia? Ja que é um filme de desenho a gente sabe que sdo
04 varias... que eu num entendo muito desse negécio muito
05 cinematografico, mas enfim.. mostrar a questao da
06 importancia da fotografia, de todo o desenvolver da producio
07 do filme, porque as vezes a gente s6 olha o que ta ali exposto
08 pra gente e nao sabe de todo processo que teve pra produzir
09 aquilo, ai eu acho que eu poderia ter.. também questio de
10 tempo também, mas poderia ter pesquisado um pouco sobre
11 isso af, né? O que ta por tras de toda producdo de um filme, af
12 nisso eu num foquei nao, fui direto pra o que a gente queria
13 mesmo.

14

Assim como no Comentario 02, o professor reflete sobre sua agao, no Comentario
03, indicando ag¢des que poderiam ter sido realizadas, no tocante as suas orientagoes para a

produgao escrita da resenha. Todavia, neste, P1 aponta alguns aspectos referentes ao filme



que seria resenhado, os quais poderiam ter sido contempladas no momento da SE. Nas
linhas 01 e 10, o uso do verbo “poderia”, flexionado no futuro do pretérito, no indicativo,
sinalizam essa reflexao.

P1 aponta a fotografia e a producao do filme como aspectos que poderiam ter sido
contemplados, tendo em vista que o filme que seria resenhado é uma animagao (linhas 01 a
03 e linhas 11 a 13).

Além disso, é possivel fazer um contraponto entre o Comentario 03 e o
Comentario 02. Neste, conforme foi explicado anteriormente, o professor menciona que
fez uso do livro didatico como ferramenta de auxilio para os alunos, ou seja, seu dizer
estava centrado nos alunos ao explicar porque solicitou que disponibilizassem o livro para a
SE em questao. Todavia, no Comentario 07, P1 demonstra uma visao centrada no préprio
trabalho.

O uso da marca de pessoa “eu”, em conjunto com a constru¢io verbal “fui
seguindo” (“Eu fui seguindo a questio do livto mesmo”), evidencia a emergéncia de um
relato interativo (BRONCKART, 1999). O professor se implica como enunciador do
conteudo verbalizado e faz referéncia ao momento em que utilizava o livro didatico em sala
de aula. Desse modo, o uso dessa ferramenta de ensino assume uma nova significagao.
Considerando o contexto de trabalho real (CLOT, 2001), o livro assume o status de
ferramenta de auxilio ao trabalho do professor, considerando uma demanda apresentada
por esse profissional.

Assim, através da analise dos comentarios feitos por P1 (em relagdo as SE 01 e 02),
¢ possivel inferir que o professor aponta como motivagao para o seu agir a necessidade de
esclarecer o conteudo estudado, em virtude de possivel incompreensao dos alunos. Com
isso, centraliza em si mesmo a interpretagao dos textos apresentados, bem como dos
questionamentos direcionados aos alunos. Nesse sentido, revela um conflito no tocante ao
modo como interage com os alunos. Revela, ainda, que o seu agir didatico instrucional é
perpassado por um viés afetivo (motivado por fatores como o fato de se reconhecer como
uma mae para os alunos e, portanto, levar em consideracao a aproximac¢ao com eles) e
normativo (centrado na constitui¢ao estrutural do texto escrito).

Em contrapartida, P1 apresenta uma tomada de consciéncia ao perceber que nao
incita a participagao ativa dos alunos. Aponta, também, uma reconfiguracao acerca do
proprio agir, ao reconhecer a necessidade de que os textos produzidos pelos alunos nao se
restrinjam apenas ao olhar do professor, mas possam ser publicados e, consequentemente,

vinculados a um contexto de produgao. Também ¢é observada uma reconfiguracio quando



o professor reconhece a necessidade de propiciar melhores condi¢oes de estudo aos alunos,
a partir da disponibilidade de textos impressos, uma vez que propiciaria melhor
reconhecimento do género e o acesso a diversidade de exemplos. Em relacdo ao filme que
seria resenhado, o professor reconhece que nio explorou elementos relevantes para o
processo de produgio do filme, os quais poderiam ser importantes também para a
construcdo da resenha critica.

No tépico seguinte, passaremos as discussoes acerca dos gestos didaticos acionados

por P2, ao conduzir os alunos para a produgao escrita do conto.

Os gestos e o agir diddtico instrucional mobilizados por P2

Neste topico, serao analisadas duas sequéncias de ensino ministradas por P2.
Durante a SE 01, o professor direciona os alunos a producio escrita do género textual
conto e durante a SE 02, esse direcionamento é voltado a produgio escrita do género
textual resenha critica. Serdo analisados, ainda, comentarios tecidos pelo professor, durante
duas sessdes de autoconfrontagao simples (ACS), referentes as sequéncias de ensino em

questao.

Sequéncia de ensino 01 ministrada por P2: orientagoes para produgdo escrita de conto

A seguir, sera apresentada uma sinopse referente a sequéncia de ensino (SE) 01,
durante a qual P2 orienta os alunos para a produgdo escrita de um conto. Com isso,
visamos demonstrar de que modo P2 organiza essa sequéncia.

Tal sinopse ¢ apresentada no Quadro 13, a seguir.

Quadro 13 — Sinopse da SE 01 ministrada por P2




1.Retomada da
tematica do conto
lido em aula
anterior.

2.Analise de
musica que
apresenta a

tematica presente
no conto lido em
aula anterior e a
ser desenvolvida

no conto.

da

escrita

3.Solicitagdo
produgio
de conto literario.

- Questionamentos
orais feitos pelo
professor e

respostas orais dos
alunos;

- Apresentagiao, em
audio, de musica;

- Obsetvacio da
do

Versao  escrita

conto lido.

- Exposicao oral da
prescrigdo para a
producdo grupal de
um conto;

- Exposi¢ao oral do

conteudo;
- Questionamentos
orais feitos pelo
professor

- Gesto de implementa¢ao do
dispositivo didatico;

- Gesto de
memoria didatica;

criacio de

- Gesto de focalizacio;
- Gesto de regulagio;
- Gesto de institucionalizacio.

- Gestos de presentificagdao e
focalizacao;

- Gesto de regulacio.

- Gesto de
memoria didatica;

criacio de

- Gesto de focalizacio;

- Gesto de formulagio de
tarefas;

- Gesto de regulagao.

Fonte: corpus da pesquisa.

-Versao
impressa do
conto lido em
aula antetior,

- Versao escrita
impressa do
“Venha
ver o poér do
Sol”’;

conto

- Audio
referente a

musica “Colorir

papel”.

De acordo com o Quadro 13, o encadeamento 01 consiste na retomada da tematica

do conto lido em aula anterior, por meio da exposi¢ao oral do conteudo e de perguntas

direcionadas aos alunos. Ao longo desse encadeamento, P2 aciona os gestos de

implementacao do dispositivo didatico, criagio de meméria didatica, focalizagao, regulagao

e institucionalizacio.

Os trés primeiros gestos fundadores acionados foram o de implementagao do

dispositivo didatico, de criagio de memoria didatica e de focalizagdo. Ao realizar esses

gestos, o professor implementa o conto impresso e busca fazer com que os alunos

relembrem, especificamente, a tematica presente no conto, conforme exemplificado no

Excerto 1:



Excerto 1:

(Turno 01) P2: Pronto? Posso? (...) Beleza? F::: Agora (...) a gente precisa
correr pra gente finalizar isso aqui. Tudo bem? Aquele 1a do conto.
Vamo 1al ((A professora entrega o conto "Venha ver o por do Sol",
impresso, para os alunos)). Pronto, pessoal, olha sé. Pronto? (...) Gente,
olha s6, relembrando/ relembrando entdo esse conto aqui que a
gente leu, quais sdo as tematicas presentes nesse conto? Digam ai,
o que é que a gente percebeu que tem nesse conto? De tematica, o
que tem? Lembram?

Inicialmente, através do gesto de entregar e mostrar a copia impressa do conto lido
aos alunos, sob o ponto de vista da implementacao do dispositivo didatico, o professor
torna presente o objeto de ensino por meio de um suporte material (SILVA-
HARDMEYER, 2017). Com isso, P2 cria condi¢bes de ingresso na atividade que sera
desenvolvida (GPMES-SANTOS; JORDAO, 2017), através da mobilizacio de recurso
material.

E importante destacar que o professor, antes mesmo de comegar a discorrer acerca
do conto lido, explicita para os alunos o fato de ter que concluir rapidamente a atividade
em questdo. A ocorréncia dos déiticos de tempo “agora” e “aqui”’ sinalizam,
respectivamente, a referéncia do professor ao momento atual de interacdo e a atividade a
ser desenvolvida (trecho sublinhado, no Excerto 1). A modalizagdo deontica “precisa”
sinaliza que o professor parte de uma demanda que esta no nivel da obriga¢ao, ou seja, algo
que deve ser cumprido (BRONCKART, 1999). Ja os verbos “correr” e “finalizar” marcam
o que, segundo o professor, deve ser feito no momento em questao. Além disso, é possivel
perceber a voz do professor enquanto personagem participativo, no que se refere ao que
sera desenvolvido durante a SE (“a gente precisa”).

Também ¢é possivel perceber que, ao passo que implementa o dispositivo didatico
em questao, P2 aciona o gesto de retomar o conto lido em aula anterior (trecho em negrito
e sublinhado). Ao acionar esse gesto, P2 evidencia uma relacio de implicagao, no tocante
ao conteudo verbalizado, bem como uma disjun¢ao temporal em relagio a0 momento de
producgao em questao; de modo que mobiliza um relato interativo (BRONCKART, 1999).
Através desse tipo de discurso, o professor se configura como actante participativo da
situacao de ensino que buscava que os alunos relembrassem. A marca de pessoa “a gente”,
em conjunto com verbos no pretérito perfeito (“percebeu” e “leu”) indicam essa
construcao discursiva.

O gesto de criagdo de memoria didatica é marcado pelo uso de verbos que remetem

a um processo de rememoragdo desencadeado pelo professor, ao buscar que os alunos



relembrem o que foi estudado: (1) verbo no gerdndio, indicando uma a¢ao em curso que
pode se referir tanto ao professor quanto aos alunos (“relembrando”); (2) verbo no
presente, indicando uma agdo presente, mas que consiste em um questionamento do
professor direcionado aos alunos (“lembram?”); e (3) verbo no imperativo afirmativo,
indicando uma ordem do professor direcionada aos alunos (“digam”).

Por fim, P2 aciona o gesto de questionar os alunos acerca da tematica presente no
conto lido. Desse modo, delimita esse aspecto como uma dimensio do género a ser
estudada, a focalizando (trecho em negrito, no Excerto 1). Através dos pronomes

demonstrativos “esse” e “nesse”, bem como do déitico espacial “aqui”’, o professor faz

>
referéncia ao conto entregue aos alunos, os orientando acerca do que devem relembrar
(“relembrando entdo esse conto aqui que a gente leu”). Com isso, observamos a voz do
professor enquanto actante que busca a interacdo com os alunos, com a finalidade de fazer
com que de fato relembrem o que esta sendo solicitado de forma orientada.

Em sintese, o professor busca criar uma memoria didatica com o auxilio do
dispositivo implementado, guiando os alunos acerca do que deve ser relembrado e
possibilitando, consequentemente, a constru¢ao de um contexto favoravel a aprendizagem.
Assim, a partir da mobilizacao dos gestos em questao, ¢ possivel observar a materializagao
de uma intencionalidade didatica (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2007 apud GOMES-
SANTOS; JORDAO, 2017).

No Excerto 2, se observa a mobilizacgio da seguinte sequéncia de gestos
fundadores: institucionalizagao, regula¢ao e institucionalizagdo; respectivamente, quarto,
quinto e sexto gestos acionados. Nesse sentido, partindo do aspecto do conto que foi
focalizado (a tematica do conto), P2 interage com os alunos, validando o conhecimento
apresentado por eles ou regulando suas respostas, conforme destacado no Excerto 2. Em
negrito, o trecho que ilustra o gesto de regulagao. Sublinhados os trechos que ilustram o

gesto de institucionalizagao:

Excerto 2:

(Turno 2) Aluno: traicao.

(Turno 3) P2: Traica:::o vocés acham que tem/Que mais?
(Turno 4) Aluno: A tematica do cemitério.

(Turno 5) P2: A tematica do cemitério? Mas em que sentido?
((fazendo expressao de que nao concorda)) A tematica/ Entendam
que a agente poderia retirar, a partir da leitura desse texto, pra gente



trabalhar feminici:::dio.

(Turno 6) Aluno: Vinganga.

(Turno 7) P2: Vinga:::nca que mais?
(Turno 8) Aluno: Psicopatia.

(Turno 9) P2: Pode ser também.

(Turno 10) Aluno: Intere::sse.
(Turno 11) P2: Intere::sse.
(Turno 12) Aluno: Mentira.

(Turno 13) P2: Mentizra. Tudo isso sdo temadticas que a gente

percebeu que tem aqui presente nesse texto. SAo tematicas positivas

ou negativas?
(Turno 14) Alunos: Negativas.
(Turno 15) P2: Negativas. Certo.

Inicialmente, o gesto acionado por P2 ¢ o de institucionalizacdo, revelado por uma
relagdo anaforica realizada pelo professor, no intuito de retomar o que foi dito pelo aluno
no momento imediato da interacao, validando sua resposta (Turnos 3, 7, 9, 11, 15). Ainda
sob o ponto de vista da institucionalizacdo, o professor aciona um segundo gesto, o de
fixar saber acerca da tematica presente no conto lido (Turno 13), sintetizando o que foi dito
a respeito da tematica do conto e, com isso, fixando esse conhecimento. A partir disso, P2
torna comum 2a turma um conhecimento, fixando conhecimento acerca do objeto de
ensino (MESSIAS; DOLZ-MESTRE, 2015), a partir de generalizacao. Essa retomada é
reincidente no discurso do professor e sinaliza o modo como fixa saber acerca do género
em questdo, nesse momento de interagao.

A validagdo da resposta ¢ realizada através da repeticao dessas respostas, ja a sintese
¢ marcada, majoritariamente, pelo pronome demonstrativo “isso” (Turno 13), indicando a
retomada do que foi anteriormente explicitado. Também ¢é possivel perceber a ocorréncia
de modalizagdes apreciativas “pode set” (Turno 09) e “certo” (Turno 15), as quais
evidenciam o julgamento do professor em relagao ao que foi verbalizado (BRONCKART,
1999), uma vez que demonstra reconhecer o que foi dito como possibilidade de resposta
correta.

De forma semelhante, o gesto de regulagio também ¢é marcado por uma relagao
anaforica realizada pelo professor, ao repetir a resposta do aluno. Todavia, essa retomada

nao visa validar a resposta, mas apresentar um novo questionamento (Turno 05). O



professor apresenta, ainda, um segundo questionamento, fazendo com que o aluno atente
para o sentido da resposta apresentada (Turno 05). Desse modo, P2 intervém
didaticamente, visando que o aluno supere o obsticulo apresentado (MESSIAS; DOLZ-
MESTRE-2015), uma vez que o direciona, indicando a necessidade de repensar a resposta
apresentada.

Em seguida, apds escrever no quadro o titulo do conto lido e entregue impresso
aos alunos, P2 aciona o sétimo gesto fundador: criagdo de memoria didatica, sinalizado pelo
gesto especifico de retomar atividade realizada em SE anterior (trecho sublinhado no
Turno 13). Com isso, estabelece uma conexao entre o que foi realizado durante a SE
anterior ¢ a presente SE, tendo em vista a relagao entre o titulo do conto e sua tematica.
Essa relacio também ¢ reforcada pelo professor, ao acionar o oitavo gesto: focalizagio,
sinalizado pelo gesto especifico de questionar os alunos acerca do sentido atribuido ao
titulo do conto.

Portanto, é possivel perceber que o agir didatico instrucional de P2 se assemelha ao
de P1, neste momento da interacdao, no tocante ao fato de ambus enfatizarem apenas um
aspecto textual referente ao género conto. P1 enfatizou os tipos de conto, enquanto P2
enfatizou a tematica presente no conto lido. Assim, compreendemos que os dois
professores partiram de aspectos que se voltam a estrutura composicional do conto, em
detrimento dos parametros referentes ao seu contexto de produgao. Compreendemos que,
com isso, os professores deixaram de contemplar a dimensao social inerente a essa
produgao escrita, que deve ser posta em evidéncia previamente, tendo em vista que 0s
alunos compreendam a produgio dos textos em fun¢ao das situagbes comunicativas.

Desse modo, P2 aciona uma sequéncia de gestos que evidenciam sua busca pela
interagao com os alunos, no intuito de fazer com que atentassem para o sentido atribuido
ao titulo do conto. O Excerto 3, a seguir, ilustra tais afirmagoes. Sublinhado, o gesto de
criagao de memoria didatica. Em italico, esta grifado o gesto de focalizagao. Em negtito, o

gesto de institucionalizagao.

Excerto 3:

(Turno 18) P2: Quando/ Lembram que a gente primeiro fez aquela
analise do "Venha ver o p6r do Sol" o que é que vocés achavam que ia se
tratar? Muita gente falou que era algo lindo, num foi? Quando eu digo
"venha", "V enha ver o por do Sol" ((apontando para o quadro)) é no sentido de qué?
(Turno 19) Aluno: Han?

(Turno 20) P2: Quando eu digo "'V enba ver o por do Sol". VENHA. 1 océs
acham que tem a ver com 0 texto en? i, com 0 conto? E um convite, num 62"V enba
ver o por do Sol". Eu 10 te chamando pra ver o pir do Sol. No sentido desse




texto que a gente leu, esse venha ver o por do Sol foi uma vista
inesquecivel, mas do ponto de vista positivo ou negativo?

(Turno 21) Aluno: Negativo.

(Turno 22) P2: Negativo. Entio esse VENHA ¢ um convite saudavel?
(Turno 23) Alunos: NAO.

(Turno 24) P2: Nao. A gente sé conseguiu perceber isso (...) que era
realmente um convite ruim, um convite/ que destruiu a vida da Raquel
((personagem do conto)) depois que a gente leu. Mas esse/ essa palavra
((apontando para o titulo do conto, escrito no guadro)) esse verbo, PRESTEM
ATENCAO, esse verbo ele di a entender que vocé estd convidando e se é um convite
pra o pir do Sol a gente entendeu que era no sentido positivo, mas nao foi.

A partir do Excerto 3, ¢ possivel perceber que, ao acionar o gesto de criagao de
memoéria didatica, P2 revela, sobretudo, relagdes de implicagao em relagio ao contetdo
verbalizado. Além disso, evidencia uma disjun¢dao temporal em relacio ao momento de
produgdo. Isso significa que, predominantemente, o professor evidencia um relato
interativo (BRONCKART, 1999) ao retomar a analise do conto, bem como questionar os
alunos acerca do sentido atribuido ao titulo desse conto. Assim como observado nas
ocorréncias anteriores referentes ao gesto de criagio de memoria didatica, é possivel
perceber a reincidéncia da marca de pessoa “a gente” e de verbos flexionados no pretérito
petfeito, como “fez”, “leu”, “conseguiu” e “entendeu”, sinalizando um retorno ao passado
em que o professor se implicou como actante participativo da situagao de ensino.

Além disso, a ocorréncia do verbo “lembrar”, também reincidente, sinaliza a busca
de P2 pela interagdo com os alunos, no intuito de fazer com que relembrem situagoes
ocorridas em aulas anteriores. Além disso, ¢é reincidente o uso de verbos no pretérito
petfeito e da voz do professor enquanto agente participativo das situacOes experienciadas
(Turno 18).

No Turno 18, se observa que o professor relembra uma atividade realizada e as
respostas apresentadas pelos alunos em relagio ao que foi questionado durante a aula
anterior (Trecho sublinhado, no Turno 18). Ja no Turno 24, percebe-se que o professor faz
uso de verbos que se referem nao sé a agao de ler o conto (“a gente leu”), como forma de
retomar o que foi realizado; mas também ao que foi apreendido a partir dessa leitura (“a
gente conseguiu perceber” e “a gente entendeu”), como forma de fazer com que os alunos
relembrem algo mais especifico em relacio ao conto em questdo e que consiste em um
importante aspecto a ser relembrado, uma vez que apresenta relacio com a produgio
escrita a ser realizada pelos alunos na presente SE. Em seguida, além dessas unidades, o
professor faz uso de pronomes demonstrativos “desse”, em retomando o conto que foi

entregue aos alunos e que foi lido durante a aula anterior; “esse”, retomando a tematica



presente no conto (Turno 20) e “isso”, retomando uma resposta apresentada pelo aluno,
em relacdo a tematica do conto.

Desse modo, as unidades linguisticas que constituem o gesto de criagdo de memoria
didatica, apesar de serem reincidentes, guardam uma relagdo estreita com a produgio escrita
a ser realizada pelos alunos durante a presente SE. Assim, vé-se, ainda, a conexdo desse
gesto com o contexto imediato de ensino.

Ademais, a ocorréncia do gesto de institucionalizacio (Turnos 22 e 24) ¢
caracterizada pela presenca de uma relagao anaférica realizada pelo professor, ao repetir a
resposta apresentada pelo aluno. E importante notar que essa relacio revela que o
professor busca construir conhecimento de acordo com as respostas apresentadas, se
encaminhando para uma conclusao comum a turma, em relagdo a tematica apresentada no
conto. Dessa forma, delimita o que espera que os alunos aprendam para que esse
conhecimento possa ser cobrado (MESSIAS; DOLZ-MESTRE, 2015) mais adiante, no
momento da producido escrita. Nesse momento, se observa a voz do professor enquanto
actante que orienta os alunos acerca das respostas apresentadas.

Portanto, os gestos de criagao de memoria didatica e de institucionalizagdo revelam
a busca do professor pela construgao de um contexto de ensino favoravel a compreensao
de um aspecto do género que sera abordado mais adiante, como requisito para a producio
escrita do conto. Desse modo, se observa que as acdes do professor seguem uma logica
que se relaciona aos seus objetivos (SCHNEUWLY, 2009 apud GOMES-SANTOS;
JORDAO, 2017), todavia, direcionam os alunos a atentarem apenas para a abordagem
tematica da producao textual.

O encadeamento 02 da SE 01 consiste na analise de uma musica que apresenta a
tematica presente no conto lido, a qual também devera ser abordada na produgio escrita do
conto.

O infcio do encadeamento 02 da SE 01 é marcado pelo gesto de prescrever a
atividade de analise de musica, sob o ponto de vista da formulacio de tarefas.
Concomitantemente, P2 aciona o gesto de introduzir a musica a ser analisada, sob o ponto
de vista da presentificagdo. Esse gesto é acionado a partir de verbalizagoes. Portanto, o
décimo terceiro e o décimo quarto gestos fundadores apresentados por P2 sio o de
formulagio de tarefa, implementagao do dispositivo didatico e o de presentificagio.

A primeira tarefa formulada pelo professor se refere a analise de uma musica, cujo
conteudo tematico se assemelha ao do conto lido, referente a identificagdo dos gestos

didaticos acionados pelos professores. O professor apresenta aos alunos um audio



referente a musica “Colorir papel”, além da versiao impressa do conto “Venha ver o por do
Sol”. Ao passo que formula a tarefa, presentifica a musica a ser analisada, explicitando para
os alunos a finalidade dessa tarefa, conforme apresentado no Excerto 4, a seguir. Os
trechos sublinhados se referem ao gesto de formulacdo de tarefa. Os trechos em negrito se

referem ao gesto de presentificagao.

Excerto 4:

(Turno 24) P2: Entio ainda sobre esse assunto, eu quero que vocés
oucam uma musica que eu trouxe pra vocés pra gente fazer uma
jungdo com "Venha ver o p6r do Sol" no sentido do conto, que
Lygia Fagundes apresentou, € o por do Sol em outro sentido. Af a
gente vai discutir, certo? Perai, ta? ((conectando a caixinha de som ao
celular)). Oh! Prestem atengao na letra, certo? Que a gente vai fazer uma
atividade daqui a pouco em cima da leitura dos dois textos, da musica
que vocés vao ouvir e:: do conto que a gente ja leu. Certo? (...) Posso?
Possor ((perguntando se ja pode colocar a musica)) Eu acho que vocés
conhecem. Agora escutem (a musica).

A partir do Excerto 4, se observa que os gestos de formulagdo de tarefa e de
presentificacdo sao marcados pela implicagao do professor em relagdo ao que estava sendo
enunciado, através da reincidéncia das marcas de pessoa “eu” e “[a] gente”. Inicialmente, ao
acionar o gesto de formulagao de tarefas, P2 se implica como tnico responsavel pelo que
estava sendo verbalizado. Posteriormente, ao acionar o gesto de presentifica¢ao, essa
implicagao é observada de duas formas: (1) o professor introduz a musica a ser analisada,
implicando-se como unico responsavel pelo que estava sendo enunciado (“eu trouxe pra
voces”); (2) ao informar a finalidade da analise da musica, divide essa responsabilizagao
(Trecho em negtrito, no Turno 24). Além disso, os gestos em questdo foram marcados por
uma relagdo de conjunc¢dao temporal, no tocante ao momento de producao; através da
mobilizacio de verbos flexionados no presente do indicativo, como “quero” e “trouxe”.
Observou-se, portanto, a emergéncia de um discurso interativo (BRONCKART, 1999).

No que se refere a formulacdo de tarefa, se observa a voz do professor enquanto
actante que prescreve a acao a ser realizada pelos alunos. A ocorréncia da marca de pessoa
“eu”, bem como do verbo no presente do indicativo “quero”, expressando que, nesse
momento, o professor assume a responsabilidade enunciativa do dizer. Além disso, o uso
dos verbos “oucam” e “escutem”, flexionados no imperativo afirmativo reforcam essa
responsabilizacio e o carater prescritivo inerente a a¢ao do professor ao formular a tarefa.

Semelhante a isso, o gesto de presentificacio também ¢ marcado pelo uso da marca

de pessoa “eu”, seguido de verbo no presente do indicativo “trouxe”. Todavia, nesse caso,



observamos a voz do professor enquanto actante que conduz a situagao de ensino, tendo
em vista o objetivo de fazer com que os alunos compreendam a abordagem tematica
presente na musica e no conto. Em contrapartida, também observamos o uso da
construcdo “pra gente fazer”, sinaliza que o professor se implica como actante participativo
da ac¢io de analise da musica.

Concomitante a isso, o professor aciona o gesto de implementa¢ao do dispositivo
didatico, o qual ¢ marcado por agdes nio verbais. Diante disso, entendemos que o
professor conduz a situagao de ensino ndo sé através da mobilizagao de recursos como a
musica e o conto, mas também do estabelecimento de uma relaciao interativa com os
alunos. Assim, através da mobilizagdo de recursos materiais e comportamentais
(BRONCKART; MACHADO, 2004), o professor age didaticamente, visando o
desenvolvimento da atividade de analise da musica, com foco na compreensao de sua
tematica que, por sua vez, consiste no aspecto textual privilegiado pelo docente, no tocante
a suas orientacOes para a produgdo escrita do conto. O professor salienta, ainda, a
finalidade com que essa atividade esta sendo realizada: uma posterior discussao a respeito
desse titulo.

Do décimo terceiro ao vigésimo segundo gestos, observamos uma sequéncia que se
caracteriza pela presenca dos gestos de focalizacao, de institucionalizagio e de criagdo de
memoéria didatica. Ao acionar esses gestos, o professor destaca a temadtica presente na
musica em analise e interage com os alunos, validando os conhecimentos apresentados por
eles e recordando atividade realizada em aula anterior. O Excerto 5, a seguir, ilustra esses
gestos. Em negrito, o gesto de focalizagao. Sublinhado, o gesto de institucionalizagao. Em

italico, o gesto de criagdo de memoria didatica.

Excerto 5:

(Turno 24) P2: Sim, gente, ¢ ai, sobre o que fala essa musica? Tem a
mesma tematica do p6r do Sol? ((se referindo ao conto)).

(Turno 25) Alunos: Nao.

(Turno 26) P2: Nao. Tem a mesma tematica/ ele diz/ no conto diz
o qué? "Venha ver o p6r do Sol" e na musica diz o qué?

(Turno 27) Alunos: Vamos ver.

(Turno 28) P2: "Vamos ver o pér do Sol". Tem o mesmo/ primeiro/ a
tematica do por do Sol no sentido de/ a tematica niao, o assunto é o
mesmo, num é? De p6r do So:, de it ver o pér do Sol... / O assunto do
por do Sol é 0 mesmo? . um convite pra ir ver o por do Sol, num é? E.
E um convite, s6 que o sentido e a tematica é a mesma?

(Turno 29) Aluno: Nao.

(Turno 30) P2: Nao. Por qué? Qual é a da musica? Quando ele diz
""vamos ver o por do Sol" ¢ um sentido positivo ou negativo?




(Turno 31) Aluno: Positivo.

(Turno 32) P2: Ele ta querendo o qué? Bora, gente, ndo entenderam
nada da musica?

(Turno 33) Aluno: Tem a ver com amot.

(Turno 34) P2: Tem a ver com amor, tem a ver com o qué?_Com um
convite romantico, né? No sentido de passar o dia com a pesso:a que
mais? S6 eu que vou falar?

(Turno 37) Aluno: Ele tava querendo chamar a pessoa para ter um
momento com ele, ver o por do Sol, olhar as estrelas com ele () no
sentido romantico, acolhedot.

(Turno 38) P2: ISSO. MUITO BE:M! (...) é::: entdo a gente pode
perceber que essa mesma tema/ (tematica) esse mesmo assunto
do po6r do Sol ele foi usado de diferentes/ com diferentes objetivos.
Certo? Entdo uma tematica negativa, que até entao a gente pensava que o
conto ele retratava algo romantico foi o oposto, né? E:: ¢é interessante
que a gente perceba que no conto ou em qualquer outro género o que é
importante ¢ o titulo chamar atencido, né? E no decorrer do texto ele
SURpreender o leitor. E esse o objetivo. Como nés lemos... lmbram
daquele mini-conto que a gente len e corrigiu todo mundo junto? Agquele final foi
surpreendente. Aquela historia foi surpreendente. Entao o objetivo da gente dagui a
pouco € fazer uma escrita_em gue o "venba ver o pir do Sol", gue vai ser o mesmo
titulo, certo? 1 océs consigam produzir alguma coisa_em gue a narrativa ela seja
surpreendente. Entao nds vimos duas narrativas com o mesmo/ vamos dizer assim/

con? 0 mesmno assunto.

Inicialmente, ao solicitar que os alunos escutem a musica, P2 aciona os gestos de
fazer comparar a tematica abordada no conto lido com a da musica apresentada (Turnos
24, 26 e 28 — trechos em negrito) e questionar os alunos acerca da tematica da musica
(Turno 30 — trecho em negtrito), focalizando, portanto, esse aspecto dos objetos analisados
através de questionamento oral. Feito isso, os alunos interagem, respondendo ao
questionamento feito pelo professor. Nesse momento, o docente aciona o gesto de validar
a resposta dos alunos (Turnos 26, 28, 30, 34 e 38 — trechos sublinhados). Ao longo do
Excerto 5, essa interacdo se repete. No Turno 38, P2 ainda aciona os gestos de instruir a
atentar para a tematica presente na musica (trechos em negrito) e fixar saber sobre o género
textual conto (trechos sublinhados).

Compreendemos que esses gestos se complementam e materializam uma
intencionalidade (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2007 apud GOMES-SANTOS; JORDAO,
2017) inerente ao agir didatico instrucional do professor: fazer com que os alunos atentem
para a tematica presente nos textos em questao, fixando saber acerca desse aspecto textual,
tendo em vista a relevancia desse aspecto para a produgao escrita do conto.

O gesto de focalizacao, em negrito, é marcado por questionamentos orais feitos

pelo professor, direcionados aos alunos. Tais questionamentos consistiram em um recurso



comportamental (BRONCKART, 1999) adotado pelo professor, para o desenvolvimento
da situacao de ensino, através do qual o docente nao s6 apontava para a tematica presente
na musica analisada, chamando a atengao dos alunos para esse aspecto textual, mas
também os orientava em relagao a interpretacao esperada por ele, em fun¢ao do objetivo de
produzir o conto.

Tal gesto também ¢é marcado, predominantemente, por uma relagdo de autonomia
do docente, no tocante ao conteudo verbalizado. Além disso, é possivel perceber uma
relagdo predominante de conjungdo temporal em relagio ao momento de produgido em
questdao. Desse modo, se observa a mobilizagdo de um discurso teérico (BRONCKART,
1999), em que ha um afastamento de P2, em relacao ao conteido verbalizado, bem como
uma conjung¢ao temporal em relagio ao momento de produgio; quando o docente busca
que os alunos focalizem a tematica presente na musica € que a comparem com a tematica
presente no conto (Trechos em negrito, nos Turnos 26 e 30). Com isso, o professor se
volta ao objeto de ensino, delimitando as dimensdes a serem observadas (SCHNEUWLY,
2000 apud NASCIMENTO, 2011)

Considerando o contexto de intera¢do em questio, entendemos que, a partir desses
questionamentos, se observa a voz do professor enquanto actante que orienta os alunos em
relagdo a tematica presente nos textos em analise, tendo em vista o objetivo de conduzi-los
para a producio escrita.

No que se refere ao gesto de institucionalizagao, se observou que ¢ marcado por
retomadas anaféricas realizadas pelo professor, no intuito de retomar as respostas
apresentadas pelos alunos, as validando e socializando com a turma (Turnos 26, 28, 30, 34
e 38). Essas retomadas foram feitas através de repeticao das respostas dos alunos, do uso
do pronome “isso” e da modalizag¢ao apreciativa “muito bem”. Podemos perceber que
essas retomadas sao caracteristicas reincidentes em relacao ao gesto de institucionalizagao,
sao desencadeadas por questionamentos levantados pelo professor e enderecados aos
alunos. Compreendemos como relevante essa validagio como forma de motivagao para os
alunos. Todavia, no tocante aos questionamentos, salientamos que, uma vez que partem
apenas do professor, sinalizam uma interagao centralizada no que é definido por ele como
foco de discussao. Alguns questionamentos desencadeiam respostas como sim ou nao,
positivo ou negativo (Turnos 24, 28 e 30), reforcando essa centralidade.

Ainda a respeito desse gesto, no Turno 38 (trechos sublinhados), é possivel
perceber que P2 faz uma generalizacio acerca das tematicas presentes no conto e na

musica, as quais tratam do mesmo assunto, porém sob perspectivas diferentes (trechos em



negrito, no Turno 38). A partir disso, o professor fixa esse saber, tornando um
conhecimento comum a turma (MESSIAS; DOLZ-MESTRE, 2015). No que se refere ao
gesto de fixar saber, P2 aborda uma dimensao do género textual conto, marcando esse
gesto com a modalizagdo apreciativa “interessante” (trechos sublinhados, no Turno 38),
sinalizando para os alunos seu posicionamento quanto ao aspecto do texto em discussao,
de modo que atentem para esse aspecto e, consequentemente, possa ser cobrado mediante
a producao escrita do conto.

Complementando essa explicagao, P2 aciona o gesto de retomar conteudo visto em
aula anterior, sob o ponto de vista da criacio de memoria didatica, visando exemplificar o
conhecimento institucionalizado (trechos em itdlico, no Turno 38). E relevante apontar
que, a0 acionar esse gesto, observa-se uma relagao de implicagio de P2, quanto ao
conteudo verbalizado; assim como ha a presenca predominante de verbos flexionados no
pretérito perfeito, sinalizando uma disjuncao temporal em relagio ao momento de
producao. Desse modo, através da mobilizagdo de um relato interativo (BRONCKART,
1999), no momento em que o professor realiza um retorno ao passado, no intuito de
contribuir para o desenvolvimento da presente SE.

Finalizando o encadeamento 02 da SE 01, P2 aciona o gesto de sinalizar o objetivo
da atividade a ser realizada mais adiante, sob o ponto de vista da focalizagdo (trechos
sublinhados e em italico, no Turno 38). Ao acionar esse gesto, o professor cria uma
conexao entre a atividade em questio (analise da musica) e a atividade a ser realizada mais
adiante. Todavia, ao sugerir que o titulo do conto produzido pelos alunos seja 0 mesmo do
conto lido, o professor impossibilita o aluno de criar o titulo vinculado a tematica
trabalhada em sala.

Desse modo, é possivel perceber um encadeamento de agbes que apresentam um
vinculo com a solicitagao para a produgao textual, que sera realizada posteriormente. Com
isso, entendemos que o professor revela um agir didatico instrucional voltado para a
compreensao da atividade proposta.

Compreendemos que o percurso de gestos acionados revela que o professor
privilegia em seu dizer um aspecto importante a ser considerado na producgdo escrita.
Todavia, deixa de contemplar outros parametros referentes ao contexto de producio de
textos, tais como o lugar e o momento de producio, as posi¢cdes sociais assumidas pelos
alunos, enquanto emissores, e por possiveis receptores; bem como os objetivos
pretendidos a partir dessa producdao. Assim, entendemos que seria necessirio o

estabelecimento de uma base de orientagio para que os alunos tivessem condi¢bes mais



efetivas para a producdo do conto, tendo em vista que o género textual ndo se configura
somente como um objeto de comunica¢ao, mas como um objeto de ensino e de
aprendizagem (DOLZ; SCHNEUWLY, 2009 apud NASCIMENTO, 2019).

O encadeamento 03 dessa SE consiste nas instrucdes e solicitacao de P2, para que
os alunos realizem a produg¢ao escrita do conto. Respectivamente, os gestos especificos
acionados foram: prescricio da acdo de produzir um conto, sob o ponto de vista da
formulagdao de uma tarefa; gesto de retomar conteidos estudados em aulas anteriores, sob
o ponto de vista da criagio de memoria didatica. Sob o ponto de vista da
institucionaliza¢ao, o professor aciona os gestos de validar a resposta do aluno e fixar saber
acerca de alguns dos elementos estruturais do conto. Por fim, o gesto fundador de
regulacdo foi acionado, a partir do gesto especifico de reformular a resposta do aluno.
Esses gestos serao ilustrados no Excerto 6, a seguir. Em negrito, esta marcado o gesto de
formulagdo de tarefa. Os trechos sublinhados representam o gesto de criagdo de memoria

didatica. Ja os trechos em italico representem os gestos de institucionalizagio e regulacao.

Excerto 6:

(Turno 46) P2: AGORA vai ser a dltima produgido de vocés desse conto
pra gente finalizar esse:: esse conteudo. Eu quero que, em trios, em
trios vocés produzam um conto. Hsse ¢ um conto, nio ¢ um
miniconto. Da outra vez vocés produziram um miniconto, lembram?
Agora eu quero que vocés produzam um conto ((escrevendo no
quadro a palavra "conto")). Do conto a gente viu o qué, gente? Quais sdo
as caracteristicas do conto? Ele precisa ter o qué?

(Turno 47) Aluno: Personagens.

(Turno 48) P2: Personagens.

(Turno 49) Aluno: Narragao.

(Turno 50) P2: Precisa ter uma narracio, pode ser em primeira pessoa on em
terceira, sendo que se vocé comegar em primeira vai até o final em primeira, se vocé
comegar em terceira, vai até o final em terceira. Entdo se eu comeco coz:m com terceira,
né? 'Ele viu' é: ou entdao 'Ela percebeu' e ai do nada eu simplesmente
digo é:: 'Entdo fomos caminhando eu e ela'. T4 certo?

(Turno 51) Alunos: Nao.

(Turno 52) P2: NAO. Se vocé comecon com terceira tem que ir até o final na
terceira. B a terceira é de que forma? Vocé sendo quem esta vendo por
fora. E o observador. E quando é em primeira pessoa vocé ¢é participante
da historia. Certo? Vocé pode ser o principal ou nio. Eu quero que
vocés fagam um conto ((apontando para o quadro para a palavra
conto e grifando)) utilizando esse mesmo assunto. Qual ¢ o
assunto?

(Turno 53) Alunos: Venha ver o pér do Sol?

(Turno 54) P2: O convite a ver o por do Sol. Entao ou voceés podem colocar
'venha ver o por do Sol' ou 'vamos ver o por do Sol' ((apontando para o
quadro, para a frase 'Venha ver o pér do Sol')). Tudo bem?




Inicialmente, a partit do Excerto 6, observamos que sio mobilizadas unidades
linguisticas que demarcam o momento a partir do qual a solicitaciao esta sendo realizada,
através do uso do déitico temporal “agora”. Além disso, se observa a implicagao do
professor, enquanto tnico responsavel pelo que estava sendo verbalizado. Além disso, esse
gesto foi marcado por uma relagio de conjun¢ao temporal, no tocante a0 momento de
produgao; tendo em vista a mobilizacdo de verbos flexionados no presente do indicativo e
do subjuntivo, como “quero”, “fagam” e “produzam”, respectivamente (“Eu quero que,
em trios, em trios vocés produzam um conto” / “eu quero que vocés produzam um conto
/ Eu quero que vocés fagam um conto”). Percebe-se, portanto, a emergéncia de um
discurso interativo (BRONCKART, 1999), através do qual o professor assume o papel de
agente que prescreve as agoes aos alunos.

Essas unidades ocorrem inicialmente, quando o professor explicita que os alunos
devem, em grupo, produzir um conto. Com isso, também se observa a voz do professor
enquanto actante que prescreve a a¢ao a ser realizada pelos alunos.

No que se refere ao gesto de criagio de memoria didatica, acionado logo apds a
prescricao da agao de produzir o conto, se observou que, ao fazer referéncia a produgao
desenvolvida pelos alunos, houve uma relagiao de autonomia de P2 em relagao ao conteudo
verbalizado (“Da outra vez vocés produziram um miniconto, lembram?”). Em
contrapartida, ao fazer referéncia ao conteudo visto em aula anterior, o professor
demonstra uma relagao de implicacdo, no tocante ao conteudo em questao (“Do conto a
gente viu o qué, gente?”). Além disso, uma disjuncao temporal, no que se refere ao
momento de produgio, pode ser percebida a partir da mobilizagao de verbos flexionados
no pretérito perfeito como “produziram” e “viu”’. Desse modo, é possivel perceber a
emergéncia de um discurso narrativo (BRONCKART, 1999), ao mencionar a producio
escrita realizada em aulas anteriores; ¢ de um relato interativo (BRONCKART, 1999), ao
questionar os alunos, buscando fazer com que relembrem conteudos vistos em aula
anteriof.

Ao se referir a agao de producao realizada anteriormente, o professor remete aos
alunos. Em contrapartida, ao se referir ao conteudo estudado, se inclui como actante
participativo do momento de interacio rememorado. Com isso, o professor sinaliza a
constituicao de uma base de conhecimento a ser partilhado em sala de aula, possibilitando
que os alunos deem prosseguimento a atividade proposta (MESSIAS; DOLZ-MESTRE,
2015). Desse modo, ¢ evidenciado um continuo entre o que foi e o que estd sendo

solicitado.



Essa construcao, conforme mencionado anteriormente, é recorrente em relacio ao
gesto de criagdo de memoria didatica e sugere: (1) a voz do professor enquanto actante que
orienta os alunos (“Da outra vez vocés produziram um miniconto, lembram?”), ao fazer
com que relembrem situagdes de ensino anteriores e, com isso, compreendam o que esta
sendo explicitado; e (2) a voz do professor enquanto actante participativo da situagao de
ensino rememorada. Todavia, nesse momento, a finalidade com que o professor aciona
esse gesto se diferencia das ocorréncias anteriores. Nesse caso, o professor busca que os
alunos relembrem situagoes de ensino anteriores, no intuito de fazer com que melhor
compreendam o que esta sendo solicitado. Desse modo, observamos uma articulagao entre
o gesto de formulagdo de tarefa e o de criacio de memoria didatica.

O gesto de institucionalizagao, conforme observado anteriormente, ¢ marcado por
retomada anaférica, uma vez que o professor repete a resposta do aluno, socializando-a
com a turma (Turnos 48 e 52). Todavia, diferente do que foi observado em outros
momentos da SE, as regras necessarias a produc¢do do conto sao sinalizadas pela utilizacao
de modalizaces deodnticas “precisa” (‘precisa ter uma narragao”) e “pode” (Turnos 50 e
52). Tais modalizagdes, em conformidade com os apontamentos apresentados por
Bronckart (1999), compreendem elementos do dominio das regras em uso. Assim, se torna
uma obrigac¢ao reservada ao aluno atender a essas regras.

Complementando esse gesto, P2 busca fixar conhecimento instruindo os alunos
acerca de diferentes aspectos do género textual conto, tais como a presenca de narragao,
bem como as pessoas do discurso e o tipo de narrador presentes no texto. Para tanto,
também apresenta exemplos acerca desses aspectos. Desse modo, ha uma articula¢do entre
os gestos de formulacdo de tarefas e institucionalizagdo, uma vez que ha a prescri¢io de
uma tarefa a ser realizada e de regras a serem seguidas para tanto.

O gesto de regulagao ¢ marcado pela reformulacao da resposta do aluno (O convite
a ver o por do Sol — Turno 54). Todavia, é relevante destacar que o professor nio so
apresenta essa reformulagdo, mas também, em seguida, esclarece seu posicionamento
(Entao ou voceés podem colocar 'venha ver o por do Sol' ou 'vamos ver o pér do Sol' —
Turno 54), orientando os alunos acerca do que pode ser contemplado no titulo do texto.
Nesse momento, se observa a voz do professor enquanto actante que orienta os alunos, no
que se refere ao que esta sendo solicitado.

Feito isso, P2 aciona o gesto de regulagao local (STUTZ; QUEIROZ; SOUZA,
2017). Inicialmente, o professor questiona os alunos acerca da tematica a ser abordada na

produgao escrita. Em seguida, apos a resposta apresentada pelos alunos, o professor realiza



uma corre¢ao a partir do gesto especifico de reformulacio da resposta. Com isso, P2
sinaliza a intencao de verificar os conhecimentos apresentados pelos alunos e,
concomitantemente, fazé-los atentar para um aspecto que deve ser apresentado na
produgao escrita.

Por fim, o professor aciona os gestos fundadores de formulagdo de tarefa (em
negrito) e de focalizagdo (sublinhado). Esses gestos foram sinalizados pela ocorréncia dos
gestos especificos de prescrever a tematica a ser abordada no conto e instruir a atentar para

a a¢ao de planejar a produgao escrita do conto. O Excerto 7, a seguir, ilustra esses gestos.

Excerto 7:

(Turno 58) P2: Eu quero que vocés criem um conto agora com esse
mesmo assunto. Agora pensem, viu, gente? Pode fazer 'venha ver o
por do Sol na escola', o por do Sol na sua ca:sa, eu queto que vocés
usem a imaginagao, certo? E pra escrita de vocés ((alguém interrompe
a aula)). Gente, pronto? Silé:ncio. Nessa produgao, nessa produgio eu
quero que vocés coloquem em agao AQUELAS estratégias que eu dei a
vocés de qualquer producao que vocés forem fazer. Certo? Entio o que
¢ que vocés vao fazer? Primeiro, vocé e a sua/ e 0 seu grupo... o trio vai
pensar em qué? PRESTEM ATENCAO. Vocés vio primeiro pensar em
qué? PRIMEIRO! ((apontando para o quadro, como se estivesse
topicalizando o que esta dizendo)) O que é que eu preciso escrever?
NAO. Sobre o que é que eu quero escrever? Vocés vio colocar em
topicos. Certo? Depois, quais serdo os meus personagens? Vio colocar
em toépicos. Qual o final da minha histéria? O que é que a gente vai
pensar pra o nosso final? / Vocés tém que pensar ANTES. Certo? A
gente vai comecar como? Comecar assim ((apontando para o quadro
como se estivesse topicalizando algo)) e fazer primeiro um
cronograma de escrita, topicar as ideias iniciais pra depois vocés
escreverem, certo? E af:: quando tiver faltando dez minutos, que ¢é
daqui::: vinte e cinco minutos, eu quero que vocés digam como esta a
produgio de vocés, certo? Comecem. Sur-pre-en-der. Mesmo assunto.
(Turno 59) Aluno: ((um aluno chama a professora, em particular)).
(Turno 60) P2: Com o mesmo assunto, certo? Gente:: mais uma vez.
Fagam um rote::iro antes de comegar a escrever. Aprendam isso,

aprendam a fazer isso como parte da escrita de vocés, viu? Se

programem, se planejem antes de escrever.

No Excerto 7, tendo em vista os trechos em negrito, observamos unidades
linguisticas reincidentes no discurso do professor, no que se refere ao gesto de formulagao
de tarefa. O uso do déitico temporal “agora” sinaliza o momento de solicitagdo da
produgao escrita. A marca de pessoa “eu”, juntamente com verbo flexionado no presente
do indicativo (“quero”), sinalizam que o professor assume a responsabilidade enunciativa

em relagdo a agdo verbal. Além disso, o uso da marca de pessoa “vocés”, direcionada aos



alunos; e de verbos flexionados no presente (“criem, “pensem”, “facam”) refor¢am o
carater prescritivo assinalado pelo professor. Desse modo, assim como observado
anteriormente, no tocante a mobilizagdo do mesmo gesto, se percebe a implicagio do
professor, enquanto unico responsavel pelo conteuido verbalizado, bem como uma relagao
de conjun¢ao temporal, no tocante ao momento de produgdo. Portanto, nota-se a
emergéncia de um discurso interativo (BRONCKART, 1999), através do qual o professor
novamente assume o papel de agente que prescreve as agdes aos alunos. Assim, também se
observa a voz do professor enquanto actante que prescreve as acOes a serem realizadas
pelos alunos.

Além das prescri¢oes, compreendemos que o professor também busca instruir os
alunos sobre como devem desenvolver a producao escrita. Nesse sentido, diferentemente
do uso de verbos que remetem expressamente a acao de produzir o conto, o uso de outras
unidades linguisticas indica que P1 se coloca como agente que orienta os alunos a
realizarem o planeamento do texto, indicando a topicalizacao das ideias que pretendem
abordar no texto. O uso da marca de pessoa “vocés”, em conjunto com formas verbais
como o verbo ir, flexionado no imperativo afirmativo, e com o verbo colocar (“vao colocar
em topicos”), bem como o uso dos déiticos temporais “primeiro”, “depois” “antes”
sinalizam uma prescri¢ao de carater didatico feita professor, com foco no planejamento da
escrita do conto. Nesse momento, se observa uma relacio de autonomia do professor, no
tocante ao conteudo verbalizado, e uma disjun¢io temporal com o momento de producio
em questdo, portanto, a emergéncia de um discurso narrativo (BRONCKART, 1999).

Compreendemos como relevante a orientagao apresentada pelo professor, no
tocante a necessidade de planejamento do texto. Todavia, nota-se que os aspectos textuais
apontados como necessarios a esse planejamento se referem a estrutura composicional do
género (personagens, inicio ou conclusao do texto). Desse modo, nao ¢ levado em conta a
adaptagao dos diferentes parametros que influenciam a produgao dos textos as situagoes de
comunica¢ao a partir das quais emergem, como os parametros referentes aos mundos
fisico, social e subjetivo (BRONCKART, 1999).

Em sintese, observamos que o professor aciona um percurso de gestos didaticos
fundadores para instruir os alunos para a producao do conto. Assim como observado nas
SE ministradas por P1, se percebe a ocorréncia de gestos didaticos que se articulam, tendo
em vista o objetivo tracado pelo professor, de conduzir os alunos para efetivagio da

producao escrita do conto.



Inicialmente, foi possivel perceber que os gestos de implementagao do dispositivo
didatico, criagdo de memoria didatica e focalizagio se complementam, no intuito de
introduzir os alunos na situagao de ensino, rememorando a tematica presente em um conto
lido em aula anterior. Observa-se, portanto, a emergéncia de um agir didatico instrucional
marcado pela orientagdo do docente em relagao a um aspecto textual pertinente a produgao
escrita do conto.

No tocante aos gestos de institucionalizacdo, regulacao e focalizacido, entendemos
que apresentam conexao entre si, como forma de delimitar aspectos especificos do género
em questio. Com isso, P2 contribuiu para que os alunos estabelecessem as conexdes
propostas por ele, em relacdo as tematicas presentes no conto e na musica. Essas condi¢oes
sao essenciais para que, por fim, o professor realizasse a solicitacio da produgao escrita,
uma vez que o conto a ser produzido pelos alunos deveria abordar essas temdticas.
Todavia, ndo foram abordados os parametros referentes ao contexto de produgiao dos
textos, proposto pelo ISD.

Diante disso, observamos a emergéncia de um agir didatico instrucional marcado
pela busca do professor pelo estabelecimento de conexdes entre a tematica presente em
diferentes géneros (a musica e o conto), mediante o objetivo de conduzir os alunos para a
produgao escrita cuja tematica deveria se assemelhar ao que foi apresentado nesses textos.

Por fim, compreendemos que, a0 acionar os gestos de criagao de memoria didatica
e institucionalizagdo, houve uma articulagdo que contribuiu para que os alunos
compreendessem o que estava sendo solicitado pelo professor. Ao retomar uma producio
escrita realizada em aula anterior, o professor estabeleceu uma relagio com o que seria
solicitado na presente SE. Ao institucionalizar aspectos especificos do género em questio,
os esclareceu e delimitou como regra para a produgao escrita. A partir disso, realizou a
solicitacao dessa produgao. Diante disso, se observa a emergéncia de um agir didatico
instrucional caracterizado por instrucdes especificas que guardam uma relagdio com o
trabalho realizado ao longo da SE.

Dito isto, discorreremos, a seguir, acerca dos comentarios tecidos por P2, acerca

das suas orienta¢Ges para a produgao do conto.

O dizer de P2 sobre orientagoes para a produgao do conto

A seguir, apresentamos comentarios feitos por P2, mediante a sessao de
autoconfrontagdo 01, ao assistir as cenas durante os quais conduz os alunos para a

produgao escrita do conto.



Ao assistir a cena em que interage com os alunos, os questionando acerca da
tematica presente no conto lido, o professor tematiza a énfase dada por ele, no tocante a
tematica presente no conto, relacionando essa a¢do a sua relevancia para que os alunos

possam efetivar a producio escrita. O Comentario 01, a seguir, ilustra tais afirmagoes:

Linhas Comentario 01:

01 P2: Eu fico repetindo varias vezes essa palavra tema, tema, tema, né?
02 Pra cles identificarem esse tema, a temética no texto. E... é o ponto
03 principal da construcio de qualquer texto é vocé pensar no tema. E o
04 principal ponto. Entdo quando eles entendem isso, depois de de de
05 ler um conto, entao depois que eles identificam isso num texto
06 pronto, eles vao ter em mente que "no meu eu vou precisat ter um
07 tema", porque nesse nesse conto Venha ver o por do Sol, eles
08 conseguiram falar varias, mas teria como focar numa coisa s6, numa
09 Unica tematica, vamos dizet... relacionamento, ou sei 14, feminicidio,
10 alguma coisa assim, mais especifica. Mas do jeito que eles estavam
11 fazendo eu queria mostrar que vocé precisa direcionar o seu texto
12 numa mesma ideia do comego ao fim, vocé precisa ter aquele foco e
13 nio escrever aleatoriamente, entdo eu dei essa énfase e fiz uma
14 retomada principalmente com a tematica pra eles perceberem a
15 importancia.

16

17

No Comentario 01, é possivel observar o uso reincidente da marca de pessoa “eu”,
que sinaliza uma tomada de responsabilidade em relagao ao que esta sendo verbalizado; em
conjunto com as construgdes verbais “fico repetindo” (linha 01) e “queria mostrar” (linha
12), indicando uma intencio inerente a uma agao passada. A primeira construgao verbal faz
referéncia a uma agao realizada por P1 de maneira reincidente. A segunda demonstra uma
inten¢ao assumida pelo professor no momento de interacao com os alunos. Portanto, o
professor discorre acerca de suas agoes através de um relato interativo (BRONCKART,
1999).

Inicialmente, ao discorrer acerca da agao de repetir com frequéncia a palavra
“tema”, o professor evidencia uma finalidade inerente ao seu agir didatico (BRONCKART;
MACHADO, 2004) (linhas 01 e 02). O uso da marca de pessoa “eles”’; em conjunto com o
verbo “identificarem”, no infinitivo pessoal, faz referéncia a um efeito esperado por P2 a
partir do seu agir didatico. E possivel inferir que o professor compreende essa repeticdo

como relevante, tendo em vista a énfase em um aspecto textual que julga necessario para a



producao escrita que seria solicitada mais adiante. Portanto, reafirma o que foi observado
durante a SE 01.

Logo em seguida, o professor reafirma essa preocupagao ao apontar que o tema “¢é
o ponto principal da constru¢io de qualquer texto” (linhas 03 e 04), demonstrando que
parte de um aspecto estrutural para orientar os alunos para a produgao do conto.

Posteriormente, o professor assume a responsabilidade do dizer e realiza um
retorno ao passado para apresentar uma finalidade inerente ao seu agir didatico
(BRONCKART; MACHADO, 2004) (linhas 15, 16 e 17). P2 afirma que a énfase dada no
aspecto tematico do conto lido e a realizagao da retomada do conteudo estudado foram
realizadas com a finalidade de fazer com que os alunos compreendam a relevancia desse
aspecto. O uso reincidente da marca de pessoa “eles”; em conjunto com o verbo
“perceberem”, também no infinitivo pessoal, faz referéncia a outro efeito esperado por P2
a partir do seu agir didatico.

Entre as linhas 12 e 17, P2 demonstra uma intencionalidade interiorizada por ele,
inerente ao seu agir didatico (BRONCKART; MACHADO, 2004). Tal intencionalidade é
marcada pelo uso da modalizagdo deontica “precisa”, mobilizada no momento em que o
professor explica que uma mesma ideia deve ser contemplada no texto, em sua totalidade.
Portanto, assumindo o posicionamento de que essa consiste em uma regra que deve ser
seguida, orienta os alunos para a produgao escrita do conto.

Compreendemos que essa ¢ uma otientacao necessaria para a efetivacdo dessa
produgao, uma vez que o aspecto tematico também faz parte da construgao dos textos
(GONCGALVES; FERRAZ, 2014). Todavia, partindo da perspectiva defendida pelo
interacionismo sociodiscursivo e assumida neste estudo, compreendemos que seria
relevante que o professor discorresse, inicialmente, acerca de fatores que precedem a
produgao dos textos. Ressaltar o objetivo pretendido com a produgao e os papeis sociais de
emissor e receptor dos textos, por exemplo, contribuiria para que os alunos
compreendessem a dimensao social envolvida na producao dos textos, bem como as
relagoes de interagao (BRONCKART, 1999) que influenciam em sua materializagao.

Ao assistir a cena em que questiona os alunos acerca do verbo “venha”, presente no
titulo do conto lido (Venha ver o pér do Sol) e retoma o significado desse titulo, P2
tematiza as finalidades inerentes ao seu agir didatico instrucional. O Comentario 02, a

seguir, ilustra tal apontamento:

Linhas Comentario 02:
01 P2: é::: eu acho que fazendo dessa forma, usando textos que a gente



02 ja viu, ja discutiu facilita quando eles forem fazer o (texto) deles, pra

03 que eles sigam aquela mesma légica e coisas que, porque assim, se a
04 gente for ler o texto, s6 ler o conto e nio comentar, muita coisa
05 acaba passando despercebido. Entdo quando faz os comentarios,
06 quando traz a tona algumas observagdes e faz essa.. e traz esse
07 incentivo a reflexdo, por isso que sio essas perguntas, né? PRa ver se
08 eles lembram ou trazem a memoria alguma coisa do texto é pra
09 justamente eles refletitem e quando for no texto deles eles
10 perceberem que ah aquilo foi importante naquele texto, eu preciso
11 colocar no meu, pra ter compreensio, pra ter um sentido, pra chamar
12 atencdo, pra surpreender e tal... e eles perceberem também que eles
13 tem a liberdade de fazer um texto é:: que traz uma reflexdo positiva
14 ou final tragico, como eles viram no conto.

15

16

No Comentario 02, linha 01, o uso da marca de pessoa “eu”, em conjunto com o
verbo “acho”, flexionado na presente, indicam uma tomada de responsabilidade de P2, em
relacdo as agOes comentadas; bem como uma relagio de conjuncio temporal com o
conteudo verbalizado. Apds essa tomada de responsabilidade, que assinala um engajamento
do professor em relagio ao seu comentario, sao mencionadas agdes desenvolvidas em sala
de aula. Tais agdes sao associadas ao momento de producao escrita do conto e, por
conseguinte, a finalidades especificas.

Nesse sentido, através de um discurso tedrico e de um discurso narrativo
(BRONCKART, 1999), P2 chama a atencao para as finalidades inerentes a retomada do
conto lido, bem como aos questionamentos realizados durante a cena assistida. Assim, tal
comentario ¢ marcado, sobretudo, pelo uso das marcas de pessoa “eles” e “deles”, nos
momentos em que o professor se referiu aos alunos. Logo, observamos maior
distanciamento do enunciador em relagdao ao que estava sendo verbalizado. Além disso, foi
percebido o uso de verbos que assinalaram tanto uma conjun¢ao quanto uma disjun¢ao
temporal em relagdio ao momento de produgio em questio. Desse modo, P2 voltou o seu
olhar aos efeitos esperados a partir do seu agir didatico, no que se refere ao momento de
produgao escrita do conto.

Entre as linhas 01 e 03, o professor faz referéncia a agao de mobilizar textos que ja
foram discutidos em sala de aula (no caso da SE analisada, se trata da mobilizacao do conto
impresso). Através da marca de pessoa “eles”, associada a construgdo verbal “forem fazer”,
o professor faz referéncia a0 momento de producio do conto. Tais unidades linguisticas
estao associadas a conjuncao final “pra que [para que]”, a marca de pessoa “eles” e ao

verbo “sigam” (“pra que eles sigam aquela mesma logica”). O conjunto desses usos indica



que a mobilizagao do conto lido consiste em um recurso do agir didatico (BRONCKART;
MACHADO, 2004), mobilizado por P2 com a finalidade de contribuir para que os alunos
realizem a producido escrita, o tomando como referéncia para a realizacio da producio
(linhas 01, 02 e 03). Entendemos como relevante a agao realizada pelo professor, no
tocante ao reconhecimento do género que seria produzido. Todavia, seria necessario que
P2 evidenciasse que a construgao dos textos pode variar em funcdo das situagdes de
comunicacdo. Diante disso, seria relevante que o professor disponibilizasse diferentes
exemplos de contos para os alunos, no intuito de demonstrar essa variabilidade.

Posteriormente, entre as linhas 06 e 12, o professor faz referéncia a agao de
interagir com os alunos, os questionando e tecendo comentarios acerca do conto lido,
como forma de propiciar a reflexdo acerca do texto e, consequentemente, fazer com que os
alunos relembrem o conteddo estudado. O uso da conjuncio conclusiva “por isso”, sinaliza
que o professor aponta o motivo pelo qual realizou esses questionamentos (“por isso que
sao essas perguntas”). O uso da marca de pessoa “eles”, associada aos verbos “lembram”,
“refletirem” e “perceberem” revelam os efeitos esperados por P2, a partir da agdo em
questdo. Desse modo, o professor revela a mobilizagio de um recurso comportamental
(BRONCKART; MACHADO, 2004), necessario para a compreensao de aspectos
relevantes para a construgao do conto.

O uso da marca de pessoa “eles”, associada ao verbo “perceberem” também ¢é
observado na linha 13, no momento em que P2 comenta que, ao discorrer acerca do titulo
do conto, também teve a inten¢do de fazer com que os alunos compreendessem que o
conto que seria produzido poderia conter um final tragico ou nao. Nesse momento, P2 faz
referéncia direta ao titulo do conto lido (Venha ver o por do Sol), que apresentava,
inicialmente, um sentido positivo, tendo em vista que se tratava de um convite para ver o
por do Sol. Posteriormente, apds a leitura do conto, foi percebido que o convite consistia,
na verdade, em uma tentativa de assassinato. Portanto, o titulo e, consequentemente, o
verbo “venha”, assumiam uma significagao negativa. Tendo em vista esse contexto, P2
utiliza o conto lido como forma de exemplificacio acerca do que pode ser feito no
momento da produgao escrita.

Diante disso, se observa a emergéncia de um processo em que o professor parte de
suas acOes e mobiliza instrumentos, visando a transformacio dos modos de pensar dos
alunos (GOMES-SANTOS; JORDAO, 2017); tendo em vista que se preocupou em
mobilizar recursos, tanto comportamentais quanto materiais, buscando fazer com que os

alunos refletissem sobre o modo como devem desenvolver essa produgio. Tendo em vista



essa mobilizagido de recursos didaticos, visando conduzir os alunos a refletirem acerca do
modo como devem desenvolver a produgao escrita, compreendemos que ha a emergéncia
de um agir didatico instrucional e reflexivo.

Ao assistir as cenas em que realiza a analise de uma musica, juntamente com 0s
alunos; o professor tematiza as motiva¢oes devido as quais realizou essa analise, conforme

apresentado no Comentario 03.

Linhas Comentario 03:

01 P2: ((se referindo ao fato de abordar tanto uma musica quanto um
02 conto)) Primeiro porque é:: tem a palavra exatamente a palavra nio a
03 frase especifica que foi usada nos dois, nos dois géneros, "venha ver
04 o por do Sol" e "vamos ver o pér do Sol", s6 que com intengdes
05 diferentes, com objetivos diferentes e dois géneros porque realmente
06 cles precisam ter essa competéncia também. F uma habilidade de
07 leitura e compreensio textual, exatamente a habilidade de vocé
08 conseguir identificar é:: semelhangas e diferengas em textos do
09 mesmo assunto, mas de géneros diferentes, ou de géneros diferentes
10 e objetivos diferentes, entdo eles precisam ter essa competéncia, essa
11 habilidade a gente precisa trabalhar em sala. Entao é:: nas avaliagoes
12 externas eles sao sempre avaliados também nesse sentido entao de
13 vez em quando a gente encontra, por exemplo, no ENEM, vamos
14 supor, tem texto 1 e texto 2, no texto 1 é uma carta ou uma noticia,
15 no texto 2 ja ¢ um poema ou entao as vezes até uma imagem soO,
16 entdo realmente em sala de aula a gente precisa ter essa pratica de
17 trabalhar com essa comparacao de de de géneros diferentes que eles
18 possam perceber as semelhangas no assunto e as diferengas. (...)

19

20

21

No Comentario 03, o professor afirma que a musica selecionada para analisar
juntamente com os alunos possufa em seu titulo uma semelhanga com o titulo do conto
lido. Todavia, destaca que os dois textos (a musica e o conto) consistem em géneros
textuals distintos e apresentam objetivos e inten¢oes distintas. Ao longo desse comentario,
P2 discorre acerca de determinantes externos, referentes ao nivel da atividade
(BRONCKART; MACHADO, 2004), que influenciaram o seu agir didatico.

Entre as linhas 11 e 12, é possivel perceber que o professor faz uso da marca de
pessoa “eles”, relacionada a modalizagdo dedntica “precisam” e ao verbo “ter”, flexionado
no infinitivo (“eles precisam ter essa competéncia, essa habilidade”). Nesse momento, se

observa um distanciamento, bem como uma conjung¢ao temporal em relacio ao conteudo



enunciado, portanto, a emergéncia de um discurso tedrico (BRONCKART, 1999). A partir
desse discurso, o professor volta seu olhar as necessidades dos alunos,

Posteriormente, entre as linhas 12 e 13, se observa o uso da marca de pessoa “a
gente”, relacionada a modalizacao dedntica “precisa” e ao verbo “trabalhar”, flexionado no
infinitivo (“essa habilidade a gente precisa trabalhar em sala”). Entre as linhas 18 e 19, a
mesma marca de pessoa ¢é associada a modalizagao dedntica “precisa” e ao verbo “ter”,
flexionado no infinitivo (“a gente precisa ter essa pratica de trabalhar com essa
comparagao”). Com isso, é possivel perceber uma relagio de implicagao, bem como uma
conjuncao temporal em relacdo ao conteddo enunciado, portanto, a emergéncia de um
discurso interativo (BRONCKART, 1999). Nesse momento, o professor volta seu olhar a
propria agao em sala de aula, tomando os textos como objeto de ensino.

Tais discursos emergem quando professor assume que ¢ necessario que os alunos
saibam identificar semelhangas e diferengas entre géneros textuais distintos e que, portanto,
isso deve ser contemplado em sala de aula (linhas 07 a 11). Assim, P2 ressalta uma
finalidade inerente ao ensino de linguas: a compreensao de textos diversos, orais e escritos
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019). P2 justifica seu posicionamento destacando a
necessidade desse conhecimento diante de situacoes avaliativas como o ENEM (linhas 13,
14 e 15). Com isso, se observa a preocupa¢iao do docente em afirmar o seu agir didatico
através de determinantes externos, de cunho social; atento nio sé ao modo como
desenvolve suas acdes, mas também a relevancia dessas mediante as demandas dos alunos.

Dito isto, discorreremos, a seguir, acerca da SE 02, em que P2 conduz os alunos

para a producio escrita da resenha critica.

Sequéncia de ensino 02 ministrada por P2: orientagoes para produgio escrita de resenha critica

A seguir, apresentamos o Quadro 14, que consiste em uma sinopse que sintetiza a
sequéncia de ensino (SE) 02, em que P1 orienta os alunos para a produgio de uma resenha

critica.

Quadro 14 — Sinopse da SE 02 ministrada por P2
Disciplina: Lingua Portuguesa
Turma: 3° ano do ensino médio (manha)
Objeto de ensino: género textual resenha critica

Tempo de aula: 1h40min



Objetivo geral da SE: Produgio de resenha critica

Encadeamento
tematico

1.Retomada
sobre conteudos
vistos em aulas
anteriores,
acerca da
resenha critica.

2. Anaialise de
duas resenhas

criticas orais.

3. Orientagdes e
solicitagao de
produgao escrita
de uma resenha
critica.

Formas sociais de
trabalho mobilizados

- Questionamentos orais
feitos pelo professor e
respostas orais dos alunos.

- Explanagoes e
questionamentos orais
feitos pelo professor e

respostas orais dos alunos;

- Explanacao de conteudo
referente as resenhas orais
analisadas.

- Questionamentos orais
feitos pelo professor e
respostas orais dos alunos;

- Leitura e explicagao de
atividade impressa.

Gestos didaticos
fundadores acionados

- Gesto de criagao de
memoria didatica;

- Gesto de presentifica¢ao;

= Gesto de

institucionalizacio.

- Gesto de presentifica¢ao;

- Gesto de criagio de
memoria didatica;

- Gesto de
institucionalizacao;

- Gesto de focalizacao;

- Gesto de criacio de
memoria didatica;

- Gesto de implementagio
do dispositivo didatico;

- Gesto de regulacao;

- Gesto de formulagiao de
tarefa.

Fonte: corpus da pesquisa.

Suportes
materiais

utilizados

- Dois videos
de youtubers
apresentando
resenhas de
livros.

- Atividade

impressa de

avaliacao da
escrita

De acordo com o Quadro 14, o encadeamento 01 consiste na retomada sobre

conteudos vistos em aulas anteriores, acerca da resenha critica, por meio da exposi¢ao oral

do conteudo e de perguntas direcionadas aos alunos. Ao longo desse encadeamento, P2

aciona os gestos fundadores de criagdo de memoria didatica (em negrito), presentificacio

(sublinhado) e institucionalizacio (em italico), sinalizados pelos gestos especificos de

retomar conteudos vistos em aulas antetiores, de introduzir a atividade de avaliacio das

resenhas criticas, de validar a resposta dos alunos e construir saber sobre o objetivo da

resenha critica, respectivamente, conforme demonstrado pelo Excerto 01, a seguir.



Excerto 1:

(Turno 01) P2: Pronto, vamos sentar? Pessoal, é o seguinte. E::: Dando
continuidade a nossa aula de produgao textua:l da semana passada...
ainda dando continuidade... F:: Lembram daqueles estilos...
lembram daqueles estilos que eu disse pra vocés, que a gente
comentou, os estilos e os tipos de de:: resenha critica que
existem?

(Turno 02) Alunos: SIM.

(Turno 03) P2: E que hoje a gente tem MUITO contato com a
resenha também oral, que esta presente no:s nos canais do
YouTube, lembram? Entio, como eu tinha dito a vocé:s, né? Eu

trouxe dois exemplos e n6s vamos avalid-los... nés vamos avaliar esses
dois tipos de de resenha critica, certo? Pra depois a gente continuar

nossa aula. E:: observem os minimos detalhes, certo? Da resenha. E
lembrem-se sempre quando vocés estiverem assistindo. Lembram
aquele objetivozinho principal da resenha critica? Que é o qué?
((apontando para o quadro, onde esta escrito "Avaliar a obra")).

(Turno 04) Aluno: Avaliar a obra.

(Turno 05) P2: Avaliar a obra. Entio sempre lembrando que na resenha
critica o principal objetivo seria avaliar a obra. Essa obra pode ser o qué?
Pode ser livro, pode ser o que mais?

(Turno 06) Aluno: Filme.

(Turno 07) P2: Filme.

(Turno 08) Aluno: Uma pega de teatro.

(Turno 09) P2: Uma pega de tea::tro...

(Turno 10) Aluno: Série

(Turno 11) P2: Usma sé::rie... pode ser gualquer coisa que tenba a ver com arte, com
produgao...

(Turno 12) Aluno: ().

(Turno 13) P2: Pode ser também. Pode ser uma apresentagio teatral, uma
apresentagao... é::

(Turno 14) Aluno: Musical.

(Turno 15) P2: Musica::l, cinema...

No tocante ao gesto de criagio de memoria didatica, se observa o uso de diferentes
marcas de pessoa: “voceés”, “a gente” e “eu” revelam a responsabilizacio enunciativa
assumida pelo professor ao interagir com os alunos. Além dessas marcas, observamos o
uso de diferentes verbos flexionados no pretérito e no presente, os quais remeteram tanto a
acao realizada pelo professor (“[eu] disse”), quanto a busca do professor por fazer com que
os alunos relembrem os conteidos estudados (a reincidéncia do verbo “lembram”). Esses
verbos sdo complementados pela referéncia ao conteudo especifico estudado (os estilos e
os tipos de de:: resenha critica / aquele objetivozinho principal da resenha critica). No
Excerto 1, se observa, ainda, a inser¢io da voz do professor, enquanto personagem que
busca a interagdo com os alunos (“[vocés| lembram”). Posteriormente, observamos a voz

do professor enquanto actante participativo em relagao as situagdes de ensino que busca



retomar (Turno 01). Dividindo a responsabilizacao enunciativa com os alunos, o professor
se refere a acdo de comentar acerca dos estilos de resenha critica vistos em sala de aula
(trechos em negrito, no Turno 01).

Nesse sentido, esse gesto foi marcado por uma relagio de autonomia de P2 e de
uma conjungao temporal, no tocante ao que estava sendo verbalizado (“Lembram daqueles
estilos” / “Lembram aquele objetivozinho principal da resenha criticar”), de modo que um
discurso tedrico é acionado (BRONCKART, 1999). Além disso, foi marcado pela
implicagao do professor em relagao ao que estava sendo verbalizado e por uma relagao de
disjuncdo temporal, no tocante ao momento de produciao, de modo que um relato
interativo foi mobilizado (BRONCKART, 1999) (trechos em negrito, no Turno 01). A
mobilizacido desses discursos sinaliza a busca do professor pela intera¢io com os alunos,
para que relembrem os “estilos”/“tipos” de resenha, bem como seu objetivo principal.
Essa retomada contribui para que os alunos possam ingressar de maneira efetiva situagdo
de ensino, os auxiliando na mobilizacgio de conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento da atividade a ser realizada.

Com isso, o participante deixa claro para os alunos o que devem observar ao
analisar as resenhas que seriam apresentadas. Consequentemente, ji se observa que a
dimensao do género privilegiada pelo professor ¢ a identificacao do objetivo principal da
resenha critica, ou seja, a finalidade desse género.

O segundo gesto acionado por P2 ¢ o de presentificagao. Esse gesto ¢ indicado pelo
uso da marca de pessoa “eu”, seguido de verbo no presente do indicativo “trouxe”. Desse
modo, se observa a predominancia da implicagdo do professor em relagao ao conteudo
verbalizado, através da reincidéncia das marcas de pessoa “eu” e “ndés” (trechos
sublinhados, no Turno 03). Assim, inicialmente, P2 se implica como unico responsavel pelo
que estava sendo enunciado e, posteriormente, divide a responsabilizacdo enunciativa com
os alunos. Se observou, ainda, tanto uma relagdo de conjun¢iao temporal, no tocante ao
momento de produgio, portanto, a mobilizacio de um discurso interativo (BRONCKART,
1999), ao acionar o gesto de presentificacio. Com isso, o professor situa os alunos acerca
do que vai ser realizado posteriormente.

Além disso, ¢ reincidente a ocorréncia da voz do professor enquanto actante que
conduz a situagdo de ensino, haja vista que se implica como agente implementador da
atividade em questao. Concomitantemente, o uso da marca de pessoa “nés”, em conjunto

com o verbo flexionado na terceira pessoa (“vamos”), também revela o professor como



actante participativo da agdo de analise das resenhas que seriam apresentadas aos alunos
mais adiante.

A partir dos trechos em itilico, é possivel observar que o gesto de
institucionalizacao ¢ constituido por uma relagdo anaférica realizada pelo professor,
retomando as respostas apresentadas pelos alunos e as compartilhando com a turma. Desse
modo, contribui para que o aluno se sinta motivado a continuar participando da discussao.
Além disso, ao complementar essa resposta, o professor constroi saber sobre esse género
textual, privilegiando uma dimensao deste. Todavia, assim como observado na SE anterior,
os questionamentos apresentados pelo professor direcionam os alunos apenas para um
aspecto textual do género resenha critica, sua finalidade; de modo que as contribui¢oes
apresentadas pelos alunos se restringem ao que ¢ solicitado pelo professor.

No tocante ao encadeamento 02, destacamos que consistiu na analise de duas
resenhas criticas orais, através de explanagdes, questionamentos orais feitos pelo professor
e respostas orais dos alunos. Para tanto, o professor apresenta dois videos de youtubers
escolhidos por ele, durante os quais sao resenhados diferentes livros.

A partir do Excerto 02, é possivel perceber que P2 aciona o gesto fundador de
presentificacao, sinalizado pelo gesto especifico de introduzir o objeto de ensino através da
apresentacdo das resenhas criticas que seriam analisadas; conforme demonstrado no

Excerto 2, a seguir:

Excerto 2:
(Turno 15) P2: Eu trouxe esses videos vocés vao ver o porqué, eu

realmente gosto dessas pessoas... a_primeira que a gente vai ver é uma

resenha critica de um Llvro e a segunda é uma resenha critica de um
filme (), certo?

(Turno 16) Aluno: E o cara do “Ei, nerd”? ((se referindo a um canal no
Youtube)).

(Turno 17) P2: E! ((risos)). Prestem atencio, ta? ((iniciando o video no
data show)) E:: gente, ela é muito maravilhosa. F: vamos prestar
atengdo, prestar aten¢ao nos minimos detalhes. O livro que ela vai
resenhar, o livro que ela vai fazer essa resenha, que ela fez, né? O
canal no YouTube dela é "Ler antes de morrer". Entdo:: é:: ela vai
falar sobre o livto de Lygia Fagundes Teles.

No que se refere ao gesto de presentificaciao, novamente acionado, observamos que
ha a reincidéncia da configuracio apresentada anteriormente: a marca de pessoa “‘eu”,
seguido de verbo no presente do indicativo “trouxe”. Desse modo, se observa a implicacdo
do professor em relagao ao conteudo verbalizado, através da reincidéncia das marcas de

essoa “eu” e “a gente”. Inicialmente, P2 se implica como unico responsavel pelo que
b



estava sendo enunciado e, posteriormente, divide a responsabilizacio enunciativa com os
alunos. Se observou, ainda, tanto uma relacao de conjuncdo temporal, no tocante ao
momento de produgio, portanto, a mobilizacio de um discurso interativo (BRONCKART,
1999), ao acionar o gesto de presentificacao.

Ao presentificar a primeira resenha critica, P2 também apresenta algumas
informagoes sobre o video (trecho em negrito, no Turno 17). Com isso, P2 situa os alunos
nao s6 sobre aspectos referentes ao género textual em estudo, mas também sobre um
parametro referente ao contexto fisico do video: o lugar de produgao, que vai ser retomado
mais adiante. Desse modo, o professor situa os alunos acerca do que vai ser realizado
posteriormente, criando condigoes de ingresso na atividade de analise das resenhas criticas
orais.

Observa-se, ainda, a voz do professor enquanto actante que se implica como agente
implementador da atividade em questdo. Além disso, nesse momento, o professor
presentifica as resenhas que seriam analisadas ao longo da SE (trechos sublinhados, no
Turno 15).

E importante destacar, também, a mobiliza¢do da modalizagao apreciativa “gosto”
(Turno 15) e “muito maravilhosa” (Turno 17), no momento em que o professor se refere
aos videos que serdo assistidos; a qual revela um interesse particular acerca do contetdo
presente nas resenhas orais. Nesse sentido, é possivel perceber a interferéncia da
subjetividade do professor na realizacio do seu trabalho. Apesar de o trabalho com o
género textual resenha critica estar prescrito ao trabalho de P2 (conforme explanado no
capitulo metodoldgico deste estudo), o modo como desenvolve o seu agir didatico assume
contornos particulares mediante o contexto de ensino em que se insere, tendo em vista um
engajamento pessoal (MACHADO, 2007) por parte do professor (“eu realmente gosto
dessas pessoas”).

O sexto e o sétimo gestos fundadores acionados sio o de criacio de memoria
didatica e de institucionalizacio, sinalizados pelos gestos especificos de retomar o conteudo
visto em aula anterior, validar a resposta dos alunos e articular conteudo visto em aula
anterior com o conteudo estudado na SE em questio; respectivamente. Nesse momento,
P2 situa os alunos acerca da obra resenhada, que se trata de um livro da autora do conto
lido em aula anterior, e busca fazer com que os alunos estabelecam uma relagio entre o
conteudo da resenha e o que foi estudado em aulas anteriores. Mais adiante, o professor
retoma essa relacdo, de forma sucinta. Além disso, interage com os alunos validando o

conhecimento apresentado, conforme demonstrado no Excerto 3, a seguir. Em negtito, os



trechos referentes ao gesto de criacio de memoria didatica. O trecho sublinhado destaca ao

gesto de institucionalizacao.

Excerto 3:

(Turno 17) P2: O livro que ela vai resenhar, o livro que ela vai fazer essa
resenha, que ela fez, né? O canal no YouTube dela é "Ler antes de
morrer". Entdo: é: ela vai falar sobre o livro de Lygia Fagundes Teles.
Qual foi o conto de Lygia que a gente leu? Que niao faz muito
tempo?

(Turno 18) Alunos: Venha ver o pér do Sol.

(Turno 19) P2: Venha ver o p6ér do Sol. MUITO BEM! Entio quando
ela for falando a gente ja vai fazer uma ligagdo das caracteristicas
porque a gente ja leu.

No tocante ao gesto de criagado de memoria didatica, ¢ possivel perceber,
inicialmente, a mobilizacio da marca de pessoa “a gente”, em conjunto com verbos no
pretérito perfeito “leu”, os quais sinalizam essa implicagao de P2 em relagao ao conteudo
verbalizado e uma disjun¢ao temporal, no tocante ao momento de producao. Desse modo,
observa-se a mobilizagio de um relato interativo (BRONCKART, 1999), assim como foi
visto anteriormente, quando o professor acionou o mesmo gesto. No tocante ao gesto de
criagio de memoria didatica, se percebe, inicialmente, a voz do professor enquanto
personagem participativo da situagao de ensino, tendo em vista que nao s6 busca que os
alunos relembrem o conto lido, mas também se implica como actante participativo da agao
de ler o conto.

Nesse sentido, acionando o gesto de retomar conteudo visto em aula anterior, a
partir de questionamentos direcionados a turma (“Qual foi o conto de Lygia que a gente
leu? Que ndo faz muito tempo?”), o professor interage com a turma, direcionando os
alunos para a rememora¢ao de um conteudo especifico. Por sua vez, aciona o gesto de
validar a resposta do aluno, sob o ponto de vista da institucionalizagdo. Este ¢ marcado
tanto pela ocorréncia de uma relagao anaférica, uma vez que o professor repete a resposta
apresentada pelo aluno, a socializa com a turma e a valida através da modalizagao
apreciativa “muito bem” (Turno 19). Tal retomada contribui para que os alunos associem o
conteudo do video ao conto lido. Desse modo, esses gestos se articulam, contribuindo para
o desenvolvimento da atividade de andlise das resenhas trazidas por P2.

Dando continuidade a interagdo com os alunos, P2 aciona os gestos fundadores de
focalizagio e institucionalizacdo, sinalizados pelos gestos especificos de focalizar aspectos
especificos do objeto de ensino, de validar a resposta do aluno e de fixar conhecimento

sobre o género resenha critica. Assim como o gesto de criagao de memoria didatica, esses



gestos sao marcados pela interacio entre professor e alunos e também se articulam
contribuindo para o desenvolvimento da situagao de ensino. O Excerto 4 ilustra esses
gestos. Destacamos em negrito o trecho referente ao gesto de focalizagdo e sublinhamos o

trecho referente ao gesto de institucionaliza¢ao, a seguir.

Excerto 4

(Turno 26) P2: E ai essa linguagem que ela usa nessa resenha,
mesmo sendo oral, que tipo de linguagem ¢é? (...) Que linguagem ¢
essa dai que ela ta usando? Bora? Linguagem o qué?

(Turno 27) Aluno: Formal

(Turno 28) P2: 1:SSO! Certissimo. Muito_bem! E_uma linguagem
FORMAL! Mesmo sendo um canal do YouTube, a gente percebe que
a linguagem dela é bem formal, né» A forma como ela fala/ eu
acho que é mais por causa do publico também, que sio sempre
leitores.

Excerto 5

(Turno 306) P2: (...) E o estilo de resenha que ela faz? Como é que ela
faz a resenha dela? Vixi como vocés estao estranhos hoje.

(Turno 37) Aluno: E o frio.

(Turno 38) P2: Bora?

(Turno 39) Aluno: Ela fala sobre o livro, sé que ela nao expode
totalmente.

(Turno 40) P2: Nao expde, que é tipico da resenha critica, que é vocé
dizer o enredo, dizer a sua opinido sobre ele, mas nao contar o final, ndo
dar o famoso spoiler, né?

No que se refere ao gesto de focalizagao, destacamos que, no Excerto 04 (trechos
em negrito, no Turno 20), P2 relaciona a linguagem abordada pela autora ao publico
atingido por ela e ao estilo da resenha (P2 nao especifica o que consiste em “estilo”). Essa
relagao é marcada pelo uso da marca de pessoa “ela”, em conjunto com o verbo flexionado
no presente do indicativo “fala”, bem como da construgao “por causa do publico”,
apresentando uma explica¢do para o uso da linguagem formal. Essa marca de pessoa
também ¢ associada ao verbo fazer, flexionado na terceira pessoal do singular (“ela faz”).
Além disso, também observamos o uso do pronome possessivo “dela”, indicando a autoria
da resenha (“Como ¢ que ela faz a resenha dela?” — Turno 36). Através dessas unidades
linguisticas, observa-se um distanciamento de P2, no tocante ao conteudo verbalizado; bem
como uma conjun¢ao temporal, no que se refere ao momento de produgiao. Assim,
mobiliza um discurso tedrico (BRONCKART, 1999), no intuito de orientar os alunos a
atentarem para a linguagem abordada ao longo da resenha em questao. Percebe-se, ainda, a

emergéncia da voz do professor enquanto actante que orienta os alunos acerca do



conteudo abordado, através de questionamentos orais voltados, especificamente, a
linguagem abordada na resenha, e de explicagdo acerca disso (Turno 28, em negtito).

O gesto de institucionalizacdo é marcado pelo uso do pronome “isso” e das
modaliza¢Oes apreciativas “certissimo” e “muito bem” (trechos em negrito, no Turno 28).
Além dessas unidades linguisticas, observamos uma relagio anaférica, uma vez que o
professor repete a resposta do aluno, compartilhando-a com a turma. Essas unidades
revelam a validagao do professor em relacdo a resposta apresentada pelo aluno. Além disso,
esse gesto pode ser percebido no Turno 40, quando o professor discorre acerca de
caracteristicas referentes ao género textual resenha critica. Nesse momento, nao
observamos a ocorréncia de relagdes anaforicas, uma vez que o professor nao busca validar
o conhecimento apresentado pelos alunos, mas fixar saber sobre o género.

Em seguida, P2 aciona o gesto de articular conteudo visto em aula anterior com o
conteudo estudado na presente SE, sob o ponto de vista da criagio de memoria didatica.
Desse modo, ao contemplar uma resenha cujo contetudo trate de um conto lido e discutido
em sala de aula pelos alunos, P2 considera os conhecimentos prévios dos alunos e contribui
para a construcdo de um contexto de ensino favoravel a aprendizagem do género em
questao.

O décimo terceiro gesto fundador acionado por P2 ¢é o de criagio de memoria
didatica, sinalizado pelo gesto especifico de articular atividade realizada em aula anterior, as

caracteristicas apontadas na resenha, conforme demonstrado no Excerto 06, a seguir.

Excerto 6:

(Turno 40) P2: E o que é que tem a ver até essas caracteristicas que
ela fala é:: com aquele conto que a gente leu? Tudo, né? Tudo que
ela diz, todas as caracteristicas que ela diz até da autora a gente
consegue identificar por aquela leitura que a gente fez daquele
conto, né? Os minimos deta:lhes, aquela surpresa que a gente fica no
fina::l.

A respeito do gesto de criagao de memoria didatica, destacamos, inicialmente, que
foi observada a reincidéncia de unidades linguisticas como a marca de pessoa “a gente”, de

verbos no pretérito perfeito, como “leu” e “fez”, no momento em que P2 se refere ao

b
conteudo que visa rememorar (“aquele conto que a gente leu” / “aquela leitura que a gente
fez daquele conto”). Assim, P2 divide a responsabiliza¢do enunciativa com os alunos e
demonstra uma relagdo de disjun¢do temporal, no tocante ao momento de producao,
portanto, a mobilizagio de um relato interativo (BRONCKART, 1999). Em contrapartida,

também se observa a mobilizacio da marca de pessoa “ela”, associada ao verbo “fala”,

b



flexionado no presente do indicativo (“o que ¢ que tem a ver até essas caracteristicas que
ela fala”), quando se refere a linguagem utilizada pela autora da resenha analisada durante a
presente SE; indicando uma relacio de autonomia de P2, no tocante ao conteudo
verbalizado, bem como ua conjun¢iao temporal. Portanto, se observa a emergéncia de um
discurso teérico (BRONCKART, 1999).

Nesse momento, o professor busca estabelecer uma relagao entre o conteudo da
resenha e o conto lido, através de questionamento oral (“o que é que tem a ver até essas
caracteristicas que ela fala é: com aquele conto que a gente leu?”). E possivel observar que
o professor faz referéncia tanto a agao da autora da resenha (“essas caracteristicas que ela
fala” / “todas as caracteristicas que ela diz”), quanto as a¢des realizadas em aulas anteriores
(“a gente fez” / “a gente leu”) e ao conto; esta é marcada pelos pronomes demonstrativos
“aquele” e “daquele” (“aquele conto que a gente leu? / Aquela leitura que a gente fez
daquele conto”.

Portanto, essas unidades sinalizaram a referéncia feita pelo professor a atividades
desenvolvidas em aulas anteriores, no intuito de fazer com que os alunos relembrassem o
conteudo estudado. A partir do Excerto 6, observamos a reincidéncia dessas unidades, que
também revelam a voz do professor enquanto actante participativo da situaciao de ensino
rememorada.

Em seguida, P2 aciona novamente o gesto de introduzir a resenha critica a ser
analisada, sob o ponto de vista da presentificacio. Com isso, P2 introduz o segundo video,
que se trata de uma resenha critica oral, divulgada por um canal do Youtube. Novamente,
P2 inicia a apresentacio do video, a partir do data show, mobilizando, assim, um
dispositivo para presentificagdo do objeto. Assim, o décimo quarto gesto fundador

acionado por P2 ¢é o de presentificacio, conforme demonstrado pelo Excerto 7, a seguir.

Excerto 7:

(Turno 42) P2: Agora o outro exemplo que eu trouxe ((iniciando o
video)) é do "Ei, nerd!" ((também canal do YouTube)). ((também canal
do YouTube)).

Esse gesto é marcado pelo déitico temporal “agora”, indicando o momento de
presentificacdo da resenha. Além disso, também é marcado pelo déitico de pessoa “eu”, em
conjunto com o verbo “trouxe”, flexionado no presente do indicativo, sinalizando a
implicacao do professor, no tocante ao conteudo verbalizado; bem como uma conjungao

temporal em relagio ao momento de produgao. Desse modo, se observa a emergéncia de



um discurso interativo (BRONCKART, 1999), no momento em que o professor apresenta
para os alunos a segunda resenha que seria analisada coletivamente. Nesse momento,
também se observa a voz do professor enquanto actante que conduz a situagao de ensino,
tendo em vista essa implicagao.

Apbs isso, ao acionar o décimo quinto, décimo sexto e décimo sétimo gestos
fundadores, respectivamente: focalizagao, institucionalizagdo e focalizagdo, o professor
indaga os alunos acerca da linguagem utilizada na segunda resenha analisada. Tais gestos
foram sinalizados pelos gestos especificos de destacar aspectos textuais presentes nas
resenhas analisadas e de validar a resposta do aluno. O trecho em negrito ilustra o gesto de

focalizacdo. Os trechos em italico ilustram o gesto de institucionalizagao.

Excerto 8:

(Turno 48) P2: Prestem aten¢ao agora nesse video ((iniciando o video)).
((retomando a fala)) Pro:nto, entdo ai outro: estilo, né? De resenha.
Mas... é: Nio menos importante, nio menos interessante/ qual a
diferenga da linguagem pra comegar?

(Turno 49) Aluno: Essa é mais informal.

(Turno 50) P2: Essa é mais e muito informal, né? Essa é bem informal mesmo! O
que mais?

(Turno 51) Aluno: é uma linguagem que é: como se estivesse
conversando, (...) de mais interacao.

(Turno 52) P2: Hum... Muito bem!

(Turno 53) Aluno: ()

(Turno 54) Professora: Fala realmente com quem td assistindo, né? Muito bem.
E outra coisa que ¢ interessante é que ele também faz as observagoes,
mesmo sendo observagoes sérias, faz uma ligacio com outro filme, faz
uma ligagdo com desenho, faz uma ligacio com coisas que sio de fora
desse mesmo filme, né? Mas que mesmo assim ele ainda tem essa
linguagem bem... bem coloquial, be:xm bem simples pra que todos
entendam. Deu pra entender entdo os tipos de/ esses dois tipos que
eu trouxe de resenha?

(Turno 55) Aluno: Sim.

(Turno 56) Professora: E todos os tipos tem ali, oh! ((apontando para
o quadro, onde esta escrito "Avaliar a obra")) o principal objetivo?
Avaliar a obra. Nesse segundo exemplo que eu trouxe, claro, tem
também o objetivo de falar sobre os monstros. Que a minha opinido é
bem parecida com a dele.

Através de um questionamento oral (Turno 48), o professor desencadeia a interagao
com os alunos, focalizando um aspecto do género em anilise, a linguagem. Ao questionar
os alunos acerca disso, enquanto aspecto especifico do género, P2 aciona o gesto de
focalizagao. Logo em seguida, aciona o gesto de institucionaliza¢ao, como forma de validar

as respostas apresentadas pelos alunos em relagio a esse questionamento.



A partir disso, observamos a ocorréncia de diferentes relagdes anaforicas (trechos
em italico), tendo em vista que o professor repete as respostas apresentadas pelos alunos, as
socializando com a turma. Além disso, também ¢é possivel perceber a ocorréncia da
modalizacdo apreciativa “Muito bem” (Turnos 52 e 54), que também se configura como
uma forma de validagdo dessas respostas. Nesse momento, percebemos a voz do professor
enquanto actante que orienta a situagao de ensino, fazendo com que os alunos atentem
para um aspecto especifico do género.

Por fim, o professor aciona o gesto de fixar conhecimento sobre a resenha critica.
Assim, o professor aciona o décimo oitavo gesto fundador, o de institucionalizacio,
sinalizado pelo gesto especifico de fixar conhecimento acerca do género resenha critica.
Nesse momento, P2 realiza uma generalizacao acerca do género resenha critica, conforme

apresentado no Excerto 9, a seguir:

Excerto 9

(Turno 58) P2: Enfim/ é: espero que vocés tenham gostado ai dos
exemplos sé pra gente ter uma nog¢ao de que a resenha critica nao ¢é so6
aquele texto escrito, aquele texto que a gente interpreta, mas é muito
mais que isso, certo?r Ele ti presente até mesmo nos nossos dias,
principalmente agora com a tecnologia, né? Com as redes socia::is, com o
YouTube a gente ta tendo muito mais acesso a isso. E hoje a gente s6
assisti/ ndo, ndo sé assisti, mas a gente s6 assisti mais uma coisa se uma
pessoa chegar e disser 'oh é bom', af vocé é que vai pensar e vai assistir,
né? E: as resenhas entdo, elas tém essas caracteristicas, certo? De
avaliar, de indicar ou nio. Eu posso fazer uma resenha que eu vou
indicar ou nio, né?

No Excerto 9, podemos observar a mobilizagao de diferentes unidades linguisticas
que constituem o gesto de institucionalizagao acionado por P2. Diante disso, ¢é relevante
destacar a reincidéncia do déitico de pessoa “a gente”, sinalizando a implicagao do
professor em relagdo a situagao imediata de ensino. Ao passo que se refere ao género
resenha critica em relagio a sua ocorréncia no dia a dia, P2 se implica como actante
participativo. Além disso, é possivel perceber que, ao final do Turno 58 (em negrito), o
docente faz uma generalizagdo, através da marca de pessoa “elas”, se referindo ao género

resenha critica, ¢ do pronome demonstrativo “essas”, retomando as caracteristicas

2
5

mencionadas ao longo da SE. Além disso, se observa a mobilizacio do verbo “tém
flexionado no presente. Portanto, se observa a mobilizagio de um discurso tedrico
(BRONCKART, 1999), no intuito de expor um conhecimento para os alunos.

E possivel observar que P2 fixa conhecimento (MESSIAS; DOLZ-MESTRE-2015)

a partir de uma generalizagao, ao apresentar uma defini¢io acerca da resenha critica, bem



como algumas das caracteristicas desse género textual, delimitando conhecimentos que
espera que os alunos aprendam (STUTZ/ QUEROZ; SOUZA, 2017). Ao realizar essa
generalizacdo, o professor também menciona o texto escrito, demonstrando que é uma das
possibilidades de construcao da resenha critica e que esse género esta presente no dia a dia
através de tecnologias como o Youtube.

Assim, a partir do percurso de gestos observados ao longo do encadeamento 02,
observamos que, ao realizar a analise das duas resenhas orais, o professor privilegia a
abordagem de dois aspectos textuais: a linguagem em uso, a qual é associada ao publico
para o qual as resenhas sdao direcionadas; e a finalidade inerente a producao dos textos,
associada a necessidade de apresenta¢ao de uma opinido critica do resenhista em relagao a
obra resenhada. P2 destaca ainda, o contexto de publicacio das resenhas, o canal idealizado
pelos resenhistas, na plataforma Youtube. Todavia, esse contexto nao ¢ associado a
producao escrita de resenha critica, mas é mencionado como forma de situar os alunos
acerca das resenhas analisadas e motiva-los.

Destacamos, ainda, que nao houve uma explicagdo clara a respeito da distin¢ao
entre a resenha escrita e a resenha oral, tendo em vista as situagdes comunicativas das quais
emergem. Entendemos que realizar essa explicagao poderia contribuir para que os alunos
compreendessem os parametros que influenciam na organizagdo do texto, ou seja, 0Os
fatores que configuram o seu contexto de produgao, conforme aponta Bronckart (1999).

No que se refere ao encadeamento 03, observamos que consistiu na solicitacao para
producio escrita de uma resenha critica. Diferentemente do que realizou no encadeamento
03 da SE 01, P2 utilizou um material” esctito elaborado pot ele mesmo, para otientar os
alunos na producio da resenha.

O décimo nono gesto fundador acionado por P2 é o de criacio de memoria
didatica, sinalizado pelo gesto especifico de retomar a atividade realizada em SE anterior.
Nesse momento, o professor busca recordar a producio de um resumo', solicitada
anteriormente. Apods isso, acionou o gesto de implementag¢ao do dispositivo didatico,

sinalizado pelo gesto especifico de entregar aos alunos o resumo produzido por eles, E

13 Vide Anexo D.

14 salientamos que, apesar de ter solicitado que os alunos realizassem essa producio, o
género textual resumo ndo consistiu em objeto de ensino durante as SE ministradas no periodo
em que realizamos o acompanhamento das aulas. E relevante esclarecer, ainda, que o
professor solicitou que os alunos escolhessem quatro flmes com os quais se identificassem e
escrevessem um resumo acerca destes. Durante essa solicitacdo, ressaltou que essa atividade
seria retomada na aula seguinte, porém néo especificou que, posteriormente, seria solicitada a
producdo escrita de uma resenha. Esta consistiu em objeto de ensino ao longo das aulas que
acompanhamos e, por isso, contemplamos a solicitagédo de sua producdo em nossas analises.



importante notar que, até entao, o professor nao explicitou que os alunos produziriam uma
resenha critica a partir do resumo, mas introduziu a atividade que sera realizada: uma
avaliagao do resumo produzido. O Excerto 10, a seguir, ilustra esses gestos. O trecho em
negrito ilustra o gesto de criagao de memodria didatica. O trecho em itdlico ilustra o gesto de

implementacao do dispositivo didatico.

Excerto 10:

(Turno 58) P2: Gente, diante disso, o que nds vamos fazer agora é o
seguinte (...). Gente, lembram daquele texto que vocés fizeram em
grupos? Que era s6 o resumo, lembram? Que eu tinha pedido pra
vocés fazerem... quando eu nido estava na escola. Eu pedi pra
vocés escolherem quatro filmes pra vocés fazerem o resu::mo.
Lembram?

(Turno 59) Aluno: A gente ja fez?

(Turno 60) P2: Ja fez sim senhot! A7 agora en von entregar pra wvocés
((entregando os resumos dos alunos)) e a gente vai fager uma antoavaliacdo.
Autoavaliacao é facil?

(Turno 61) Alunos: NAO.

No que se refere ao gesto de criagdo de memoria didatica, se observa, inicialmente,
que o professor faz questionamentos orais direcionados aos alunos, visando fazer com que
relembrem a produc¢ao de um resumo (Turno 58). Essa busca ¢é sinalizada pela reincidéncia
da marca de pessoa “vocés”, em conjunto com o verbo “fizeram”, que indica a mobiliza¢ao
de um discurso narrativo (BRONCKART, 1999), tendo em vista a relacio de autonomia,
no que se refere ao conteudo verbalizado, bem como a disjun¢iao temporal em relagao ao
momento de producao em questio. Em contrapartida, ao realizar essa retomada P2
também se implica como agente implementador dessa atividade, como demonstrado pela
mobilizacio da marca de pessoa “eu”, em conjunto com o verbo “pedi”, flexionado no
pretérito perfeito; e com a locugio verbal “tinha pedido”, com verbo principal flexionado
no participio e, portanto, indicando uma agao ja finalizada (“Eu tinha pedido pra vocés
fazerem” / “Eu pedi pra vocés escolherem quatro filmes”). Assim, se percebe a emergéncia
de um relato interativo (BRONCKART, 1999), que reforca a retomada em questio. Com
isso, o professor se coloca como foco da agdo verbal. Tendo em vista as unidades
linguisticas mobilizadas, observa-se a mobilizagao de

Nesse sentido, assim como foi destacado anteriormente, no tocante ao gesto de
criagao de memoria didatica, percebemos a voz do professor enquanto personagem que
busca a interagao com os alunos.

No tocante ao gesto de implementa¢ao do dispositivo didatico, observamos a

mobiliza¢ao da marca de pessoa “eu”, em conjunto com a os verbos “vou entregar”. Além



disso, observamos o uso da marca de pessoa “a gente”, em conjunto com os verbos “vai
fazer”. Com isso, se percebe a mobilizagao de um relato interativo (BRONCKART, 1999),
que indica uma implicagdo de P2, em rela¢do ao conteido verbalizado; e uma disjungao
temporal, no tocante a0 momento de producao. Tal mobilizagao sugere que o professor
sinaliza para os alunos a atividade que seria realizada, a partir da produgdo escrita do
resumo, os situando acerca do que seria realizado. Nesse momento, apesar de haver a
mobilizacio de diferentes marcas de pessoa, se observa a voz do professor enquanto
actante que conduz a situagao de ensino.

O vigésimo primeiro gesto fundador acionado por P2 foi o de formulacao de tarefa,
sinalizado pelo gesto especifico de prescrever a acdo de avaliar o resumo produzido. Nesse
momento, o professor comega a instruir os alunos acerca da produgao da resenha.
Posteriormente, aciona o gesto de implementagao do dispositivo didatico, indicado pelo
gesto especifico de entregar e mostrar aos alunos os critérios de avaliagio do resumo

produzido, conforme demonstrado a partir do Excerto 11..

Excerto 11:

(Turno 62) P2: (...) eu quero que vocés avaliem como vocés estio,
como vocés veem, depois que a gente viu tudo isso desse género
da resenha critica, como é que vocé poderia mudar o seu texto, de
que forma vocé poderia adaptar, de que forma vocé poderia
acrescentar... Certo? Eu vou entregar pra vocés os critérios é:: daqui a
pouco. Perai que eu vou explicar o que ¢é pra vocés fazerem ((continuou
entregando os critérios aos alunos)). (...) Oh, gente! Prestem atencao,
viu? Oh, gente, prestem atencao. E o seguinte, ai, nesse papelzinho de
autoavaliacdo... nesse papelzinho de autoavaliaga::o vocés vao fazer o

qué? Hstdo vendo que tem as perguntas?

(Turno 63) Aluno: Sim.

A partir do Excerto 11, se observa que o gesto de formulacdo de tarefas ¢ marcado
pela implicacao do professor em relagio ao que estava sendo enunciado, através do uso da
marca de pessoa “eu”. Além disso, se observa uma relagio de conjungdao temporal, no
tocante a0 momento de producdo em questdo (“eu quero que vocés avaliem”). Percebe-se,
portanto, a emergéncia de um discurso interativo (BRONCKART, 1999), tendo em vista a
prescricao da atividade que deveria ser realizada pelos alunos, em outras palavras, prescritas
aos alunos. Desse modo, o professor se implica como actante implementador da atividade
em questao e sinaliza uma conjun¢ao temporal em relacio ao momento de produgao.
Diante disso, se observa a voz do professor enquanto actante que prescreve as acoes a

serem realizadas pelos alunos.



Em contrapartida, o uso da marca de pessoa “vocé(s)”’, em conjunto com
construgdes verbais como “poderia acrescentar”, “poderia adaptar”, “poderia mudar”
sinalizam uma relagao de autonomia de P2, no tocante ao conteudo verbalizado, bem como
uma disjuncao temporal em relagdo ao momento de produciao em questao. Desse modo,
através da mobilizagdo de um discurso narrativo (BRONCKART, 1999), o professor
orienta os alunos, em relagdo ao que deve ser feito no momento em que estiverem
realizando a produgio escrita da resenha critica, tendo como base o resumo feito em aula
anterior.

Apbs isso, o professor entrega aos alunos um material'® escrito que continha alguns
critérios de avaliacdo do texto, para os quais os alunos deveriam atentar. Nesse momento,
sob o ponto de vista da implementacio do dispositivo didatico, P2 aciona o gesto de
entregar ¢ mostrar aos alunos os critérios de avaliacio do resumo produzido (“E o
seguinte, af nesse papelzinho de autoavaliagiao vocés vao fazer o qué?” / “Estao vendo que
tem as perguntas?”).

Marcando o gesto de implementacio do dispositivo didatico, observamos a
ocorréncia dos pronomes demonstrativos “af” e “nesse” e a locugao verbal “estao vendo”,
através dos quais o professor se refere ao material entregue aos alunos; da marca de pessoa
“voces” e das formas verbais “vao fazer”, através das quais o professor se direciona aos
alunos, os fazendo atentar para a atividade que serd realizada. A ocorréncia dessas unidades
sinaliza um direcionamento dado pelo professor, para que os alunos atentem para os
critérios apresentados no material entregue, tendo em vista a atividade a ser realizada.
Diante disso, também se observa a voz do professor enquanto orientador da situagdo de
ensino, ao acionar o gesto de implementacao.

Portanto, P2 inicia o encadeamento 03 da SE 02 retomando o resumo produzido e,
em seguida, ja comeca a orientar os alunos acerca de possiveis adaptacOes necessarias para
uma melhor adequagdo a escrita do género resenha critica, a qual seria produzida na SE em
questdao. Com isso, o professor revela uma organizacao distinta da SE 01, uma vez que, ao
passo que orienta os alunos a avaliarem o texto produzido anteriormente, os instrui a
produzirem a resenha.

Apbs essa implementagao, P2 aciona os gestos de criagao de memoria didatica e de
formulagdo de tarefa. O Excerto 12, a seguir, ilustra esses gestos. O gesto de criagao de
memoéria didatica esta em negrito, enquanto o de formulagao de tarefa esta sublinhado.

Excerto 12:

15 Vide Anexo D.



(Turno 64) P2: Sobre adequacao ao género, sobre esse texto que voces
fizeram, mesmo vocés tendo feito sem conhecer o género, certo? E:: eu
pedi pra vocés fazerem um resumo, lembram? Até porque eu nio
tinha explicado ainda, a gente sé tinha feito aquela introdugao ((sobre
aula anterior sobre o género resenha critica)) e af a atividade seria mais
pra vocés se basearem e pra vocés conseguirem depois, na segunda
produgdo, vocés conseguirem pelo menos uma base, pelo menos um
texto base pra vocés corrigirem ou adaptar, certo? Entdo desses quatro,
dos quatro filmes que vocés é: resumiram, vocés vao escolher apenas
um pra reescrever ((remetendo a escrita da resenha)), entdo prestem
atengdo, certo? Af tem as perguntas (lendo o material impresso, de
autoria prépria) é:: sobre a sua autoavaliagao da producio.

A partir do Excerto 12, é possivel perceber que P2 aciona novamente um gesto
fundador de criagio de memoria didatica, sinalizado pelo gesto especifico de retomar
atividade realizada em aula anterior. Nesse momento, o professor retoma novamente a
produgao do resumo, deixando evidente que esse género nao foi discutido em sala de aula
(trecho em negrito no Excerto 12). O uso da marca de pessoa “eu”, em conjunto com o
verbo “pedir”, flexionado no pretérito perfeito sinalizam que o professor se implica como
actante implementador da atividade realizada anteriormente e demonstra uma relagao de
disjuncido temporal, no tocante a0 momento de produ¢ao em questao. Desse modo, através
de um relato interativo (BRONCKART, 1999), o professor interage com os alunos,
buscando que retomem a producio escrita realizada. F valido destacar que, através do o
gesto de criacao de memoria didatica, ¢ possivel perceber a voz do professor, enquanto
personagem que busca orientar os alunos, tendo em vista a que busca fazer com que os
alunos relembrem a atividade solicitada durante a aula anterior.

E relevante destacar que, nessa retomada, P2 se refere ao resumo como “texto
base” e a resenha como “segunda produ¢ao” e menciona que esse resumo seria alvo de
adaptagdes e corregoes, de modo que fosse modificado para se adequar a estrutura de uma
resenha critica. Compreendemos que, com isso, a constru¢do da resenha se torna um
processo cumulativo (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010), em que os componentes
necessarios sao agregados em fun¢ao de uma construcao estrutural do texto. Dessa forma,
a producido escrita passa a ocorrer de maneira desvinculada de particularidades inerentes
a0s contextos sociais e as intengdes a serem expressas pelos autores (ANTUNES, 2003).

O préximo gesto acionado ¢ o de prescrever a acao de escolher um dos resumos
para realizar a produgao da resenha critica, sob o ponto de vista da formulagao de tarefas

(trecho sublinhado no Excerto 12). Nesse momento, P2 se refere a producao da resenha



como uma reescrita do resumo. As orientagdes para essa reescrita estavam presentes na
atividade de autoavaliagio entregue por P2.

Assim, o professor delineia a solicitagao da produc¢ao da resenha, acionando, assim,
o gesto de formulacio de tarefa. F importante destacar que, inicialmente, se observa o uso
do pronome “desses”, em referéncia aos resumos produzidos anteriormente e entregues
aos alunos (“desses quatro, dos quatro filmes que vocés é:: resumiram”). Apos isso, 0 uso
da marca de pessoa “vocés”, em conjunto com a construgao verbal “vdo escolher” e do
verbo “reescrever” delimitam as agdes a serem realizadas pelos alunos (“vocés vao escolher
apenas um pra reescrever’). Apesar de nao haver a mobilizagao de verbos no imperativo,
compreendemos que o uso das formas verbais em questao também explicita uma
solicitacao expressa feita pelo professor, uma vez que apontam para as agoes que deveriam
ser realizadas pelos alunos: escolher um dos resumos produzidos e reescreve-los. Assim, se
observa a voz do professor enquanto actante que prescreve a acao a ser realizada pelos
alunos.

Do vigésimo quinto ao trigésimo sétimo gesto acionado, P2 alterna o gesto de
focalizagdo com os gestos de criagao de memoria didatica, institucionalizacdo e regulagao.
Tendo em vista uma melhor compreensao do modo como o professor desenvolve esse
momento, os excertos 13, 14 e 15, a seguir, foram organizados no intuito de melhor
demonstrar essa alternancia. Nesse sentido, apresentamos primeiramente 0s excertos,
mencionando os gestos que os constituem e, apds isso, discorreremos acerca deles,
destacando o modo como se articulam.

Do vigésimo quinto ao trigésimo gesto fundador, P2 revela a seguinte sequéncia:
focalizacdo,  institucionalizagao,  focalizagdo, institucionalizagio,  regulagio e

institucionalizacao. O Excerto 13, a seguir, ilustra esses gestos.

Excerto 13:

(Turno 64) P2: Sobre adequagao ao género, o tema resenhado é um
filme? Af vocé vai marcar a carinha que corresponde se ¢ sim, se é mais
ou menos ou se ¢ nao, sobre a SUA produgao, certo? O texto possui
titulo, assinatura de wum resenhista, informagGes técnicas,
contexto, descri¢ao resumida, pontos de VISta, arguMENtos e
chamada final? Se tiver TUDO, carinha feliz. Se tiver mais ou menos,
carinha séria. E se ndo tiver nada, carinha triste, precisa melhorar e
muito. Ou entdo se tiver, mais pra nio do que pra sim, né? Dividi o
texto em paragrafos e de forma adequada? Apresenta::gdo,
descriga::o, avaliagido, recomendagido ou ndo? Tudo isso precisa ter
na resenha, certo? Tudo isso que a gente ja td vendo... é: Enquanto
escrevia, pensei na pessoa que vai ler? Por que quem ¢ a pessoa que
vai ler... o meu texto?




(Turno 65) Aluno: O interlocutor.

(Turno 66) P2: Interlocutor. Quem ¢ essa pessoa?

(Turno 67) Aluno: A senhora.

(Turno 68) P2: Nao. Pensem que ndo sou eu ((risos)).

(Turno 69) Aluno: Alguém que ta interessado.

(Turno 70) Professor: Alguém que estd interessado. Muito bem, Mateus!
((nome ficticio)). Minha letra esta legivel?

(Turno 71) Alunos: NAO.

Do trigésimo primeiro ao trigésimo quarto gesto fundador, P2 revela a seguinte
sequéncia: focalizagdo, criagio de memoria didatica externa, focalizagdo e criagao de
meméria didatica. A alternancia entre esses gestos, diferente do que foi observado no
Excerto 13, evidencia o momento em que o professor interage com os alunos,
apresentando instru¢des para realizacdo da produgdao escrita e retomando orientagoes
realizadas por ele, em aulas anteriores, no intuito de esclarecer as instru¢cdes mencionadas.

O Excerto 14, a seguir, demonstra esses gestos.

Excerto 14

(Turno 74) P2: Consegui transmitir as ideias que desejava? ((lendo o
material impresso)) Lembram quando eu sempre... lembram quando eu
falo sobre o planejamento do seu texto? De vocé fazer o qué? Vocé
colocar em tépicos os seus objetivos em relagdo a escrita. Vocé vai fazer,
antes de vocé escrever qualquer texto, vocé precisa fazer esses
topicos. E uma dica que eu dou pra vocés e é importante que
vocés internalizem isso e reflitam ((apontando para o quadro como se
estivesse topicalizando)). Porque com os topicos vocé vai dizer, vocé vai
colocar o que vocé preClsa citar, qual argumento que vocé preClsa
colocat, certo? Qual o contra-argumento, enfim/ entdo vocé colocando
em topicos o que vocé precisa colocar no seu texto vocé vai ter
mais facilidade em produzir o seu texto, porque senao vocé fica
assim, 'vixi vou comecar comor' ai fica naque:la/ ai para no segundo
paragrafo 'vixi vou escrever o qué agora?’ Quando vocé escreve os
topicos vocé fica mai::s vocé fica com os caminhos mais prontos
pra vocé seguir. Certo? (...) E.. ((voltando a ler o material escrito
entregue aos alunos)) realizei uma revisdo ortografica? ((lendo o
material entregue para os alunos)) o que é que seria isso? Lembram
quando é:: eu dei aquela instrucdo de que quando vocé termina o seu
texto voceé relé? Nessa releitura a gente ji encontra o qué? Alguns
errinhos ortogrificos que di pra corrigir antes de_passar a limpo, ja
da pra fazer uma mudanga as vezes numa frase. Se eu t6 separando
predicado e sujeito eu ja dou uma mexidinha pra reorganizar. Por
que as vezes sido besteirinhas que a gente vé s6 de passar o olho
uma vez. Entdo eu fiz isso no meu texto? Escrevi o texto/ sim/

Do trigésimo quinto ao trigésimo sétimo gesto fundador acionado, P2 revela uma

nova sequéncia: focalizagdao, criagio de memoria didatica interna e focalizagido. Nesse



momento o professor interage com os alunos, ainda apresentando instrugdes, mas realiza
um movimento de retomada do que explicitou ao longo dessas instru¢oes. O Excerto 15, a

seguir, ilustra esses gestos.

Excerto 15:

(Turno 74) P2: Consegui transmitir as ideias que desejava? ((lendo))
Que seria partindo dessa ideia dos tépicos ((apontando para o quadro)).
Eu desejava falar sobre o filme/ desejava/ inclusive esse filme, essa
resenha sobre esse filme que a gente assistiu ago::ra, é::: o Burd Box, ele é
baseado em um livro. Entdo tem condi¢io, no caso, Manuela ((nome
ficticio)) colocou 1a entre os quatro filmes que ela escolheu pra resumir,
ela colocou esse filme, entdo da pra fazer uma ligacio com o livro, o que
¢ que tem de diferente? O que € que leitores do livro dizem sobre o
filme? Ewntao tudo isso dd pra gente colocar na nossa resenba, certor Sao
opinides, sio argume:ntos, certo? Ainda sobre o mesmo/ sobte o
mesmo objeto. Qual é o objeto resenhado? E o filme tal, que a gente
escolheu filme, mas pode ser qualquer coisa. E, por ultimo, escrevi o
texto de acordo com a proposta? ((lendo)). Qual é a proposta?
PRINCIPALMENTE, avaliar ((apontando para o quadro, onde esta
escrito "Avaliar a obra")). PRINCIPALMENTE, também dizer, 14 no
final, ndo necessariamente vocé precisa colocar 'recomendo’, nio, mas
pelo que vocé fala ja da pra entender que vocé vai recomendar ou nao.
Certo? E, no final, estou satisfeito ou preciso melhorar? ((lendo)). Ai
voce vai pintar a carinha feliz.

A partir dos Excertos 13, 14 e 15 (nos trechos em negrito) é possivel perceber,
inicialmente, que o gesto de focalizagao ¢ marcado pela reincidéncia de questionamentos
direcionados aos alunos, bem como por unidades linguisticas que constituem instru¢oes
realizadas pelo professor em relacio a atividade em questio. E valido destacar que esses
questionamentos estavam escritos no material impresso entregue pelo professor. Esse gesto
¢ sinalizado pelo gesto especifico de instruir acerca de aspectos textuais que os alunos
devem contemplar na produgao da resenha. Ao acionar esse gesto, P2 apresenta os critérios
de avaliagdo para os quais os alunos devem atentar ao reescreverem o resumo, visando que
fagam as adaptacOes necessarias para a adequagao a estrutura da resenha critica.

Através dos questionamentos orais em questao, se observa os aspectos do género
focalizados pelo professor, os quais se referem a construgao estrutural da resenha critica
(titulo, assinatura de um resenhista, informacoes técnicas, contexto, descricio resumida,
pontos de vista, argumentos, chamada final, apresentacdo, descricio, avaliacio,
recomendacio ou nio). E relevante notar que esses aspectos nio foram mencionados a0
longo da andlise das resenhas em video. Nessa analise, os aspectos privilegiados pelo

professor foram a linguagem e o objetivo principal da resenha critica.



Apesar de se tratar de uma situacdo em que instrui os alunos, observamos a
ocorréncia de verbos flexionados na primeira pessoa (“Dividi o texto em paragrafos e de
forma adequada? / pensei na pessoa que vai ler?”). Compreendemos que a ocorréncia
desses verbos se da devido ao fato de o professor realizar a leitura da atividade de avaliagao,
tomando para si essa responsabilidade. Assim, apesar de questionar, o professor nio visa
uma resposta imediata do aluno.

O gesto de criagio de memoria didatica interna, indicado no Excerto 13 (trechos
sublinhados), foi sinalizado pelo gesto especifico de retomada de conteido visto na
presente SE. Esse gesto ¢ marcado nio sé por relagSes anaféricas, em que o professor
repete a resposta apresentada pelos alunos e as socializa com a turma (Turnos 66 e 70), mas
também por uso do pronome indefinido “tudo”, em conjunto com o pronome
demonstrativo  “isso” (Turno 064. Trecho sublinhado). Estes, consistem em uma
generalizacdo feita pelo professor, que retoma o que foi dito acerca dos aspectos que
deveriam ser contemplados na resenha critica. O uso da modalizagao deontica “precisa ter”
reforca a necessidade de contemplagdo desses aspectos.

O professor também menciona um aspecto referente ao contexto de produgio da
resenha critica: o receptor do texto. Nesse momento, P2 interage com os alunos e aciona
os gestos de validar a resposta do aluno, tornando-a comum a turma, sob o ponto de vista
da institucionaliza¢ao; e invalidar a resposta do aluno, sob o ponto de vista da regula¢ao.
Consideramos essa interagao pertinente a situagao de ensino em questdao, uma vez que P2
motiva os alunos a continuarem participando da atividade, ainda que nio apresentem todas
as respostas corretamente. Apesar disso, tendo em vista que os textos se configuram a
partir de uma dimensao social e nas interagdes comunicativas (BRONCKART, 1999), seria
necessario que o professor explicitasse de maneira clara o possivel receptor, enquanto
destinatario; vinculando-o aos parametros referentes ao contexto de producio dos textos,
de modo que os alunos compreendessem que o texto se configura a partir de uma
dimensao social e da interagao comunicativa entre os sujeitos.

O gesto de regulacdo, observado a partir do Excerto 13 (Turno 68, trecho em
italico) ¢ assinalado pelo uso do advérbio de negacio “nao”, seguido de solicitagao
apresentada pelo professor, a qual ¢é marcada por verbo flexionado no imperativo
afirmativo (“pensem”). Assim, o professor nido s6 invalida a resposta apresentada pelo
aluno, mas também delimita a agdo a ser realizada pelos alunos. Compreendemos que,
apesar de sinalizar essa acdo, P2 ndo especifica o interlocutor ao qual a produciao textual

deveria ser direcionada.



O gesto de criacio de memoria didatica, conforme os trechos sublinhados nos
Excertos 14 e 15, é marcado tanto por pelo uso do verbo lembrar, direcionado aos alunos
em forma de questionamento oral e flexionado no presente do indicativo. Se observa,
também, a ocorréncia da marca de pessoa “eu”; em conjunto com o verbo “falo”, através
dos quais o professor se refere a propria agao realizada em aulas anteriores;
especificamente, falar acerca do planejamento do texto. O uso da conjun¢ao temporal
“quando” (“lembram quando eu falo sobre o planejamento do seu texto?”) reforga a ideia
de tempo decorrido e, portanto, ao momento de realizagio da acdo passada que o
professor buscou que os alunos relembrassem. Assim, se observa a voz do professor
enquanto actante que busca orientar os alunos acerca do que foi realizado anteriormente,
visando o estabelecimento de uma relagao entre o que foi feito e o que esta sendo feito.

Observando os trechos sublinhados no Excerto 14, percebemos os aspectos
privilegiados por P2 ao orientar os alunos na produgao da resenha critica. Os trechos em
negrito demonstram a articulagdo feita pelo professor entre as orientagdes dadas por ele em
aulas anteriores e a atividade em questio. Com isso, percebemos que o professor intercala
as orientagoes para a atividade as retomadas do que foi mencionado em aulas anteriores.
Desse modo, entendemos que o gesto de criagao de meméria didatica foi acionado como
forma de auxiliar os alunos na execugio da atividade proposta.

Compreendemos, ainda, que, no Excerto 14, ao acionar o gesto de criagio de
memoéria didatica, concomitantemente, o professor apresenta orientagdes para a producio
escrita. O uso do déitico de tempo “antes” indica que o professor destaca o0 momento que
antecede a producdo escrita. A marca de pessoa “vocés” e a modalizagio dedntica
“precisam”, reincidentes no Excerto 14, sinalizam uma regra apresentada pelo professor, a
qual deve ser seguida para essa producdao (“antes de vocé escrever qualquer texto, vocé
precisa fazer esses topicos”).

Compreendemos que essa construgao ¢ reforcada pelo uso de outras unidades
linguisticas, tais como o uso da marca de pessoa “eu”, em conjunto com o verbo “dou”,
que tem o professor como alvo da agao verbal de oferecer uma orientagao para os alunos, e
da modalizacdo apreciativa “importante”, indicando o julgamento deste em relagio a
necessidade de realizacio de um planejamento para a escrita (“F uma dica que eu dou pra
vocés e é importante que voceés internalizem isso e reflitam”). Essa modalizagdo ainda é
reforcada por verbos que complementam sua significagao (“entender e compreender para

produzir”). Com isso, se observa a emergéncia da voz do professor, enquanto actante que



orienta os alunos em relagao a produgao escrita, indicando uma agao que deve ser realizada
anteriormente a produg¢ao da resenha critica.

Também ¢é possivel observar a ocorréncia dessas orientagdes no Excerto 15,
quando o professor aciona novamente o gesto de criagago de memoria didatica.
Inicialmente, o professor busca que os alunos relembrem uma instru¢ao realizada por ele,
anteriormente: a releitura do proprio texto. Em seguida, orienta os alunos acerca disso. O
uso do pronome demonstrativo “nessa” indica a referéncia a instrugao feita anteriormente
(trecho em negrito e italico, no Excerto 14). Além dessa referéncia, observamos a
reincidéncia das marcas de pessoa “eu” e “a gente” (trecho sublinhado e em negrito, no
Excerto 14). Entendemos que o uso dessas marcas sinaliza que o professor assume a
responsabilidade enunciativa do dizer, se colocando como actante participativo da situacao
de ensino em questido, como forma de orientar os alunos acerca da conduta que deve ser
admitida no momento da realizacio da produgao escrita.

Por fim, P2 aciona, respectivamente, os gestos fundadores de formulagao de tarefa,
criagdo de memoria didatica, regulacio, criacio de memoria didatica, implementagao do
dispositivo didatico e regulacao. O gesto de formulacao de tarefa esta grafado em negrito,
o de criagao de meméria didatica esta destacado pelo sublinhado e o de regulacao esta

grafado em italico; conforme apresentado no Excerto 16, a seguir.

Excerto 16:

(Turno 89) P2: eu quero que vocés sublinhem o que vocés precisam
melhorar, certo? Como também é: vocés vio comecar a/ OLHA SO,
OLHEM SO, nio s6 produzir, eu quero que vocés, ANTES, eu
quero que vocés comecem nessa aula, vocés viao planejar o texto
de vocés. Vai ter coisa que vocés escreveram que da pra permanecer, da
pra usar na parte do enredo, na parte do que vocé quer dizer é:: sobre o
se::u o seu filme, certo? Ja outras voce vai reformular totalmente. Agora,
se vocé for aquela pessoa que vai pegar o seu texto e 'caramba no meu
texto num da pra aproveitar nada', vocé vai comegar do zero, niao tem
problema. Certo? Mas essa atividade eu vou querer depois que vocés
grampeiem e me entreguem de novo a nova e a antiga, ta certo?
Pensando bem direitinho, gente, planejem o texto de vocés. E ai eu
vou passando de mesa em mesa pra vocés tirarem as duvidas (...) vao
comegando a planejar, oh! Colocando os tépicos, o que voceé quer falar
quando comegar. LEMBRANDO, a ficha técnica fica onde, que a gente
viu na aula anterior?

(Turno 90) Alunos: No final.

(Turno 91) P2: 56 no final?

(Turno 92) Aluno: Pode ser no comego também.

(Turno 93) P2: Pode ser no final, pode ser no comeco ou pode ser dentro do texto

também. Oh! Lembram daquele textinho que vocés pintaram todinho?
((fazendo referéncia a uma resenha lida em uma aula anterior)). Pronto,




peguem ele també::m, podem olhar pra usar como base també::m,
ver algumas expressdes... LINGUAGEM, que tipo de linguagem
vOCcés vao usar?

(Turno 94) Alunos: Coloquial.

(Turno 95) P2: FORMA::L. ((ap6s isto, tirou as davidas dos alunos
individualmente)). Af vocés me entregam semana que vem, beleza?
(Turno 96) Alunos: Beleza.

No Excerto 16, o gesto de formulagao de tarefa ¢ marcado pelo uso da marca de
pessoa “eu”, juntamente com verbo “querer”, flexionado no presente do indicativo (“eu
quero”), indicando que o professor se implica como actante implementador da producio
escrita. Além dessas marcas, se observa o uso da marca de pessoa “vocés”, bem como de
verbos e no imperativo afirmativo direcionados aos alunos (“sublinhem”, “comecem”,
“grampeiem”, “entreguem”, “planejem”, “peguem”). Assim como percebido em relagao a
solicitagdao realizada por P1 durante a SE 01, compreendemos que a ocorréncia dessas
marcas reforca o carater prescritivo da situagdo de interagao em questdo e revela a voz do
professor enquanto actante que prescreve diferentes agoes a serem realizadas pelos alunos.

Observamos que P2 instrui os alunos a planejarem o texto. Todavia, essa instrugao
se estende, a0 passo que o professor menciona, sob a forma de antecipagao, possiveis
agoes que podem ocorrer no momento em que os alunos estivessem escrevendo o texto.
Nesse instante, P2 considera ndo sé a possibilidade de os trechos do resumo permanecam
na resenha, mas também de haver completa reformulacao do texto.

No tocante ao gesto de criagdio de memoria didatica, destacamos que, inicialmente,
o professor faz referéncia a um dos aspectos textuais que constituem a resenha critica, o
qual foi visto em aula anterior. Para tanto, o professor faz uso da marca de pessoa “a
gente” e do verbo ver, flexionado no pretérito perfeito (“a gente viu”). Posteriormente, o
professor faz uso do pronome demonstrativo “daquele”, em referéncia ao texto utilizado
durante a aula anterior, bem como da marca de pessoa “vocés”, em conjunto com o verbo
pintar, flexionado no pretérito perfeito (Turno 93). Ao fazer referéncia ao conteudo
estudado, o professor faz uso da marca de pessoa “a gente”, se implicando como actante
participativo da situagdo rememorada. Em contrapartida, ao se referir a execu¢ao de uma
atividade, o professor faz uso da marca de pessoa “vocés”, distanciando-se da agao verbal.
Também ¢ valido destacar que o uso do verbo lembrar ocorre tanto no gerundio
(“lembrando”), quanto no presente do indicativo (“lembram”), conforme observado nos
Turnos 89 e 93. Entendemos que esses verbos indicam a busca do professor por chamar a
aten¢ao dos alunos em relag¢do ao que estava sendo relembrado, uma vez que auxiliaria na

producio escrita.



Por fim, foi acionado o gesto de regulagdo. Esse gesto ¢ marcado por
questionamento oral realizado pelo professor, através do qual busca que a resposta
apresentada pelos alunos seja reformulada (Turno 91). Esse gesto também é marcado pela
reformula¢ao da resposta apresentada pelo aluno, através da qual o professor niao sé repete
o que foi dito, mas também acrescenta novas informagdes em relacio ao que foi
questionado (Turno 93). Nesse momento, se observa a voz do professor enquanto actante
que orienta os alunos, em relagdao ao conteido em questio, uma vez que busca conduzir os
alunos a resposta esperada.

Em sintese, ao longo da SE 02, P2 aciona um percurso de gestos didaticos que
sinaliza a mobilizacdo de um agir didatico instrucional, ao passo que visou conduzir os
alunos para a produgao escrita da resenha critica, através de orientagdes acerca do conteudo
estudado, instrugoes acerca dos aspectos textuais que deveriam ser contemplados e
prescrigoes inerentes a essa produgio.

Inicialmente, o professor aciona o gesto de criagio de meméria didatica e, em
seguida, o gesto de presentificacio. Nesse momento, buscou que os alunos relembrassem
os estilos de resenha estudados, bem como o objetivo principal da resenha critica para que,
assim, pudesse presentificar as resenhas que seriam analisadas mais adiante. Tais gestos
contribuiram para que os alunos se situassem acerca do que estava sendo realizado na SE
em questdao, uma vez que o professor buscou estabelecer uma relagdo entre os conteudos
estudados e o que seria realizado.

Os gestos de focalizagdo, institucionalizagio e criagdo de memoria didatica
sinalizam o percurso percorrido pelo professor, ao destacar aspectos especificos das
resenhas criticas analisadas e interagir com os alunos, visando que compreendessem esses
aspectos. Observamos que esses gestos ocorreram em fung¢ao dos objetivos do professor e
sinalizaram a busca do professor por criar condi¢oes para que os alunos pudessem se situar
acerca de conhecimentos que os auxiliariam no momento da producio efetiva da resenha
critica.

Por fim, ao delinear a solicitagdo da producdo escrita, o professor explicitou
diferentes critérios que deveriam ser contemplados nessa produgio (titulo, assinatura de um
resenhista, informacOes técnicas, contexto, descricdo resumida, pontos de vista,
argumentos, chamada final, apresentacdo, descri¢do, avaliacdo, recomenda¢io ou nao).
Nesse momento, os gestos de criagao de memoria didatica e de regulagao foram acionados,

no intuito de esclarecer esses critérios para os alunos.



Assim, entendemos, ainda, que, nos voltando a situacdo de interacio em que o
professor instrui/direciona os alunos a producao escrita dos géneros textuais, é possivel
perceber um processo em que esse profissional esta implicado como sujeito produtor de
acoes didaticas prescritivas mediante o ensino da escrita, apontando o modo como o0s
alunos devem proceder em relacio a escrita dos géneros. Diante disso, propomos a
delimitagdo de um agir didatico mais especifico, vinculado a um processo prescritivo
gerenciado pelo professor: o agir didatico instrucional voltado as orientagbes para a escrita
de géneros textuais.

Dito isto, discorreremos, a seguir, acerca dos comentarios tecidos por P2, no

tocante a suas orientagoes para a producao da resenha critica.

O dizer de P2 sobre orientagoes para a produgao escrita de resenha critica

A seguir, apresentamos comentarios feitos por P2, mediante a sessao de
autoconfrontagao 02, ao assistir as cenas durante os quais conduz os alunos para a
produgao escrita da resenha critica. No tocante a analise das duas resenhas criticas orais em
video, o docente tematiza intengbes inerentes ao seu agir didatico, conforme apresentado

no Comentario 01, a seguir:

Linhas Comentario 01:

01 P2: Af nesse caso, a minha inteng¢ao de ter mostrado dois tipos de de
02 de resenhas orais mesmo, assim ainda trouxe esses dois tipos de
03 resenhas orais, uma mais formal, que era a resenha de um livro ¢ a
04 outra era sobre um filme, que ai ja tinha uma linguagem mais
05 informal, e af com certeza eles poderiam fazer uma comparagao com
06 outros canais no Youtube que eles ja conhecem e que fazem também
07 de jogos, tem de jogos, tem de, tem de séries, tem de tudo que eles
08 imaginam, de tudo que a gente possa imaginar tem, entdo a minha
09 intengdo fol justamente mostrar que aquilo que eles gostam também
10 tem a ver com leitura, também tem a ver com producio (textual) e
11 fazer essa ligacdo da realidade com o conteudo que ¢é trazido na
12 escola. (...)

13

No Comentario 01, P2 explica que sua inten¢do, no tocante a analise das duas
resenhas criticas, foi fazer com que os alunos estabelecessem uma relagio entre os
conhecimentos com os quais estao familiarizados e o conteudo abordado em sala de aula,
contribuindo, consequentemente, para a efetivagdo da produgido escrita. Na perspectiva da

Diditica das Linguas (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019), P2 se utilizou de géneros



textuais disponiveis no seu meio social e os adaptou, os transformando em verdadeiras
ferramentas de ensino, tendo em vista uma situacao didatica especifica.

Se observa, ainda, o uso da expressao “a minha inten¢ao”. O pronome possessivo
“minha”, associado a primeira pessoa do discurso, no singular; e ao substantivo “inten¢ao”
indica uma tomada de responsabilidade enunciativa de P2 em relacio ao que esta sendo
verbalizado. Na linha 01, o uso da forma verbal “ter mostrado”, no infinitivo pessoal
composto; bem como do verbo “foi”, flexionado no pretérito perfeito, sinalizam que o
professor realiza um retorno ao passado, buscando explicitar a sua inten¢do no momento
referente as cenas que assistia (linhas 01 a 07 e linhas 10 a 13). Diante disso, através de um
relato interativo (BRONCKART, 1999), P2 faz referéncia a uma intengao inerente ao seu
agir didatico, portanto, interiorizada por ele.

P2 demonstra que, se reconhecendo socialmente enquanto professor, mobilizou
diferentes recursos, tendo em vista seus objetivos e seus interlocutores (SILVA, 2013).
Considerando que buscava orientar os alunos para a producdo escrita de uma resenha
critica, o professor selecionou duas resenhas em video, que se tornaram ferramentas
concretas (BRONCKART; MACHADO, 2004) para o seu agir didatico. O uso dos verbos
“mostrar” e “fazer”, reforcam essa mobilizacao (linhas 10 a 13)

E relevante destacar, ainda, que, ao mobilizar esses recursos, P2 levou em
consideracao o gosto dos alunos por assuntos que tenham relagio com o estudo acerca do
género resenha critica e, partindo disso, propos a analise das resenhas. O uso da marca de
pessoa “eles”, associada a verbos como “conhecem” e “gostam”, sugere que o professor
busca o engajamento dos alunos, a partir de contetdos que possam ser relevantes para eles
e que, portanto, possam motiva-los em relacdo a produgio escrita. Com isso, se observa a
mobilizaciao de um agir didatico instrucional afetivo.

Apbs isso, destacamos comentarios referentes a0 momento em que P2 propos aos
alunos que realizassem uma avaliagao de resumos produzidos por eles em aula anterior, ou
seja, uma autoavaliacdio dos resumos que seriam readaptados para a estrutura de uma
resenha critica. Para o professor, essa readaptagdao consiste em uma atividade de reescrita.
Portanto, ao se referir a produgao da resenha, P2 menciona essa reescrita.

No tocante a cena em que apresenta aos alunos a atividade de autoavaliagao, P2
tematiza intencOes e finalidades inerentes a essa atividade, conforme apresentado no

Comentario 02, a seguir:

Linhas Comentario 02:
01 P2: A autoavaliagdo ela é sempre importante pra em primeiro lugar



02 vocé reconhecer onde vocé precisa mudar // Quando ele percebe ele

03 mesmo ja vai ser mais facil pra ele a mudanga, ele ja vai conseguir
04 mais rapido a mudanca. (...) E a intencdo também ¢ tipo assim eles
05 perceberem que tem muita coisa pra melhorar, porque exatamente a
06 intencio da reescrita é vocé melhorar muita coisa, né? E vocé
07 escrever fazendo adaptagdes, vocé repensando aquilo que vocé
08 colocou, vocé vendo que... e principalmente nessa, que foi uma
09 reescrita que foi baseada num conhecimento que eles tinham ja,
10 entdo eles, pelo menos o normal seria que eles marcassem uma
11 grande parte da:: sobre adequagdao ao género seria eles marcarem que
12 niao conseguiram ou entio pelo menos mais ou menos, pra eles
13 entenderem que ¢ uma caracteristica propria daquele género (...)
14 complementando as outras aulas que eles tiveram, pra ser meio que
15 também uma um auxilio pra producio. // Quando eles forem,
16 quando eles marcaram, entdo eles ja repensaram pra reescrita, entao
17 eu lembrei que isso aqui eu ndo fiz, entdo eu vou ter que fazer no
18 segundo texto.

19

20

Ao longo do Comentario 02, se observa a predominancia de um distanciamento
enunciativo de P2 em relacio ao conteudo verbalizado, bem como uma relacio de
conjungao temporal com o momento de produgdo. Sendo assim, através de um discurso
teodrico, P2 se posiciona em relagao ao seu agir didatico, no que se refere a atividade de
autoavaliacdo realizada durante a SE 02, a assumindo como relevante para uma tomada de
consciéncia por parte do aluno, em relagdo ao que deve ser modificado em sua producio
escrita. O uso da modalizagao apreciativa “importante” sinaliza essa relevancia (linhas 01 e
02).

O uso da marca de pessoa “eles”, em referéncia aos alunos; associado a verbos

,
como “perceberem” e “repensaram’ sugerem que o efeito esperado por P2 ¢é que os alunos
reescrevessem o resumo, realizando as adaptagdes necessarias para adequa-lo a estrutura da
resenha critica (linhas 05 e 06). Com isso, P2 também demonstra a relevancia da reescrita
no processo de escrita, afirmando que os alunos devem perceber a necessidade de realizar
adaptagdes no texto, visando melhora-lo.

Entre as linhas 11 e 14, P2 explica que os alunos deveriam indicar na atividade de
autoavaliacio que ndo contemplaram no resumo aspectos textuais especificos da resenha
critica. Percebendo que tais aspectos nao foram contemplados, os alunos realizariam a
reescrita do resumo, buscando contempla-los. O uso reincidente da marca de pessoa “eles”,

em conjunto com o verbo “marcarem”, faz referéncia a agdo de indicar a resposta na

atividade impressa. Assim, a atividade de autoavaliagdao consistiu em um recurso mobilizado



pelo professor, no intuito de fazer com que os alunos refletissem e percebessem a
necessidade de realizar as adequagdes necessarias.

Compreendemos a relevancia de conduzir os alunos a reflexdo acerca desses
aspectos. Todavia, o posicionamento apresentado por P2 apenas reforca o que foi
observado ao longo da SE 02, tendo em vista que, ainda que busque fazer com que os
alunos reflitam, as reflexdes propostas se voltaram a adequagao do resumo a estrutura da
resenha critica e, portanto, a producido escrita enquanto um processo cumulativo (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010). Ou seja, essa produgao foi pensada a partir de uma
composicao estrutural desvinculada das particularidades inerentes aos contextos sociais nos
quais os textos sao postos em funcionamento.

Assim, é possivel perceber que o professor mobilizou um recurso material, visando
que os alunos refletissem acerca dos aspectos textuais necessarios a producao escrita da
resenha critica para que, por fim, efetivassem essa produgao. Tendo em vista esse contexto,
compreendemos que ha a emergéncia de um agir didatico instrucional reflexivo, ou seja,
um agir didatico que envolve a mobilizagiao de recursos didaticos, no intuito de fazer com
que os alunos, inicialmente, reflitam acerca dos aspectos necessarios para a producio
escrita.

Posteriormente, ao assistir a cena em que interage com os alunos, realizando os
questionamentos presentes na atividade de autoavaliagao, P2 tematiza motivagdes inerentes

ao seu agir didatico. O Comentario 03, a seguir, ilustra tais afirmagoes:

Linhas Comentario 03:

01 P2: as vezes a dificuldade que eles tem ¢é pra realmente conseguir se
02 comunicar, porque eles conseguem escrever dentro da norma padrao
03 da lingua portuguesa, dentro da gramatica, mas o mais importante
04 que é conseguir se comunicar, ele nio consegue, que ¢ exatamente
05 por isso que eu dou esse exemplo, né? as vezes eles tem dificuldade
06 de conseguir contextualizar, inteirar o leitor sobre aquilo, entao nao
07 basta eu falar s6 como se eles estivessem apenas pra o professor,
08 porque o professor ele sabe da atividade e sabe do filme e sabe do
09 pensamento deles, que eles entendem que a gente sabe, né? E no
10 sentido de realmente vocé conseguir fazer o leitor, independente de
11 se ele conhece ou ndo sobre aquilo ele conseguir compreender a
12 proposta de quem ta escrevendo e isso nao ¢é facil, nao adianta a
13 gente dizer que ¢ facil pro aluno, que nao ¢é, mas é tudo pratica, é
14 tudo pratica e reflexdo que sempre que eles produzirem fazer essa
15 reflexdo, quem ta do outro lado vai entender o que vocé quis dizer?
16 Quem ta do outro lado se acabar de conhecer a lingua vai conseguir

17 entender o que vocé quis dizer? Entao ta sempre fazendo essa



18 reflexdo durante a produgao.
19
20

A partir do Comentario 03, P2 destaca dificuldades enfrentadas pelos alunos e se
posiciona no tocante ao que compreende como relevante, em relagio ao desenvolvimento
da produgao escrita. Para tanto, demonstra um distanciamento, no tocante ao conteudo
verbalizado, bem como uma conjungio temporal em relagaio ao momento de produgao em
questao. Desse modo, mobiliza um discurso tedrico (BRONCKART, 1999), ao se referir as
necessidades apresentadas pelos alunos. O uso da marca de pessoa “eles”, em conjunto
com verbos flexionados no presente “tem” e “conseguem” sinalizam esse discurso.

A partir disso, P2 faz referéncia ao fato de os alunos apresentarem dificuldades de
comunicagdo, mas conseguirem escrever de acordo com a norma padrio da lingua
portuguesa. Assim, o professor demonstra preocupa¢ao quanto a finalidade comunicativa
do ensino de linguas (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2019). Infere-se, com isso, que o
professor se preocupa com a dimensao social que perpassa o ensino da produgio escrita. O
uso da modalizagao apreciativa “importante” refor¢a essa preocupagao, uma vez que indica
o posicionamento de que o professor reconhece a relevancia da dimensdo comunicativa da
lingua (“o mais importante que é conseguir se comunicar’). Tal posicionamento é
contrastante em relacdo as instrucoes apresentadas durante a SE 02, tendo em vista que
destaca, sobretudo, dois aspectos textuais referentes a constru¢ao da resenha critica: a
linguagem a ser utilizada e a finalidade de avaliar a obra resenhada.

Em sintese, os comentarios apresentados por P2, ao longo das sessdes de
autoconfrontagao 01 e 02, demonstram que o docente considera como relevante a
mobilizacio de diferentes recursos materiais (conto impresso, musica, videos), bem como
da selecao de conteidos com os quais os alunos sao familiarizados, tendo em vista auxilia-
los na produciao escrita. Desse modo, demonstra levar em conta as necessidades
apresentadas pelos alunos. Também demonstra que considera importante a pratica da
reflexdo acerca da produgao escrita, bem como da reescrita, tendo em vista o
melhoramento dos textos.

Em contrapartida, observamos que o professor reafirma o que foi observado ao
longo da SE 02, no tocante aos aspectos textuais que deveriam ser contemplados na
producido escrita e aponta como problematicas que exercem influéncia em relacio ao seu

agir fatores externos como as dificuldades enfrentadas pelos alunos.



APONTAMENTOS FINAIS

No presente estudo, assim como explicitado na introdugiao, nos propomos a
Identificar os gestos didaticos acionados pelos docentes durante orientagGes para a escrita
de géneros textuais, caracterizar o agir didatico mobilizado pelos professores durante essas
orientagbes e interpretar as tematizagoes sobre o agir didatico e os gestos didaticos
mobilizados pelos professores em sessdes de autoconfrontacdo simples. Visando atingir
tais objetivos, analisamos o dizer dos professores participantes tanto durante as aulas em
que direcionavam os alunos para a producdo escrita quanto em sessGes de
autoconfrontagao simples. Para tanto, pautamo-nos nos aportes teédricos advindos do
Interacionismo sociodiscursivo, da Didatica das Linguas e da Clinica da atividade, tendo em
vista a complexidade das situa¢des de comunicacio/interacio que emergem no contexto
didatico que nos propomos investigar e, portanto, no desenvolvimento do trabalho

realizado pelos professores participantes.



No tocante a identificacao dos gestos didaticos, compreendemos que, a partir da
leitura dos dados, bem como dos fundamentos tedricos que nortearam essa leitura, o modo
como os professores participantes orientaram os alunos a produg¢ao escrita dos géneros
textuais conto e resenha critica revela um sistema de gestos que emprega um contorno
particular as situages de ensino analisadas, delineando a maneira como cada professor
conduz o aluno a produgao escrita. Assim, tendo em vista que os gestos didaticos se
moldam as necessidades inerentes aos processos de transposi¢do didatica e aos objetos de
ensino (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008; BARROS; CORDEIRO, 2017; BARROS ¢t.al.
(2017), os gestos didaticos nao foram acionados aleatoriamente, mas guardam uma conexao
entre si que sinaliza a emergéncia nao sé de um agir que é didatico, mas que ¢é didatico
instrucional.

Os gestos de implementacdo do dispositivo didatico e de presentificagdo foram
mobilizados no intuito de criar condigdes para que os alunos ingressassem na atividade de
produgao proposta. O primeiro consistiu na mobiliza¢ao de suportes materiais, visando a
criagdo de um contexto favoravel ao ensino. O livro didatico consistiu em um importante
dispositivo implementado por P1, uma vez que o docente se utilizou desse suporte como
auxilio para delinear as orientagdes e instrucOes necessarias para a producdo escrita.
Diferente disso, P2 mobilizou suportes materiais como textos impressos entregues aos
alunos, musica e videos, no intuito de analisar diferentes textos e, consequentemente, fazer
com que os alunos compreendessem aspectos textuais especificos acerca dos géneros
textuais em estudo para que, posteriormente, pudesse prescrever a produc¢ao escrita. Ja o
segundo foi marcado pela introducdo das atividades de produgao, bem como o objeto de
ensino, através de recursos comportamentais, situando os alunos acerca de conteudos que
guardavam rela¢ao com a produgao escrita.

Diante disso, compreendemos que, ainda que houvessem prescricoes inerentes ao
trabalho dos participantes, os objetos de ensino assumiram contornos particulares as
situagoes de interagdo em que se encontraram. Tais contornos se deram a partir das
subjetividades que perpassaram o agir desses professores.

Através da mobilizagao do gesto de criagdo de memoria didatica, os professores
realizaram a retomada de conteudos estudados em aulas anteriores, buscando rememorar
conhecimentos ja institucionalizados, que guardavam relagdio com a produgao escrita dos
géneros em questao, ou estabelecer comparagdes, para que os alunos compreendessem de
maneira mais efetiva o conteddo abordado na presente SE. Para tanto, os professores

interagiram com os alunos, fazendo questionamentos e buscando envolvé-los na situagao



de ensino. Diferente disso, acionar o gesto de focalizagao, os professores buscaram instruir
os alunos em relagao aspectos caracteristicos dos géneros textuais que seriam alvo da
produgao escrita. A partir desse gesto, os docentes visaram deixar claro para os alunos os
aspectos textuais que deveriam ser levados em consideracao no momento dessa produgao.
Ao passo que os conteidos eram retomados e focalizados, os gestos institucionalizagio e
de regulagdo eram mobilizados, tendo em vista a busca dos professores pelo envolvimento
dos alunos na situagdo de ensino. A partir desses gestos, os docentes interagiram com os
alunos, validando ou nao os conhecimentos apresentados por eles, ao longo dessa
interacdo.

Compreendemos que tanto a intera¢do promovida pelos professores (através dos
gestos de criagao de memoria didatica, institucionalizagao e regulag¢ao) quanto as instrucoes
delineadas (através do gesto de focalizacdo), contribuiram para o engajamento dos
estudantes na situagao de ensino, uma vez que os alunos participavam da SE, respondendo
a0s questionamentos propostos pelo professor, mediante a retomada dos contetdos ou das
instrugdes apresentadas. No entanto, observamos que foram reduzidos os questionamentos
e as contribui¢des que partiram dos alunos, de modo que esse engajamento consistiu,
sobretudo, em um processo a partir do qual os professores delimitaram o que era esperado
por eles, acerca dos conteidos em questao.

Ao acionar o gesto de formulacao de tarefas, os professores se inclufram como
agentes que prescreveram as agoes a serem realizadas pelos alunos. Diferente dos gestos de
implementacao do dispositivo didatico, presentificacdo, institucionalizacdo, regulagio e
criacio de memoria didatica, que versaram sob a compreensio acerca das atividades que
seriam desenvolvidas e do conteudo abordado; e diferente do gesto de focalizagdo, que
versou sob as instrucOes referentes ao que deveria ser contemplado nas produgdes escritas;
o gesto de formulacao de tarefas versou sob a prescricao da analise de textos e da producio
escrita.

Nesse sentido, foi possivel perceber que os gestos didaticos acionados indicaram
percursos percorridos pelos professores, a fim de conduzir os alunos para a produgao
escrita. Portanto, os gestos acionados pelos professores nao ocorreram aleatoriamente, mas
se articularam em func¢ao do objetivo de cada professor, em relagio a produgao escrita.
Nessa perspectiva, a0 longo desse percurso, os professores buscaram orientar os alunos, no
tocante a compreensao do conteddo em questdao e da atividade proposta; instrui-los acerca
dos aspectos textuais que deveriam ser contemplados na produgdo escrita e prescrever

acoes aos alunos, tais como: analisar textos que poderiam auxiliar na compreensio dos



aspectos em questao, delimitar o suporte material no qual o texto seria produzido e o modo
como seria realizada essa produgio (como o caderno e a producio em grupo,
respectivamente) e, por fim, realizar a produgio escrita.

Assim, no que se refere a caracterizacao do agir didatico dos professores,
compreendemos que houve mobilizacdo de um agir diddtico instrucional, o qual pode ser
caracterizado pelo acionamento desses gestos, que sinalizaram a materializagdo de uma
intencionalidade didatica (AEBY—DAGHE; DOLZ, 2007 apud GOMES-SANTOS;
JORDAO, 2017), ou seja, foram acionados em funcdo do objetivo dos professores, de
conduzir os alunos para a produgao escrita.

Nesse sentido, o agir didatico instrucional também pode ser caracterizado por um
processo em que o professor orienta, instrui e prescreve as agoes a serem realizadas pelos
alunos, visando a efetivacao da producio escrita. Tal processo, uma vez que esta inerente a
um contexto especifico de interagao, ¢ flexivel e sinaliza o modo como o professor, de
acordo com as proprias intengdes, motivagoes e recursos, conduz os alunos para a
produgio escrita, bem como o quais sao os aspectos textuais privilegiados por ele mediante
esse contexto.

No tocante as tematizacOes apresentadas pelos professores, acerca desse agir,
durante as sessdes de autoconfrontagiao simples, se referiram as motivagoes, intengoes e
mobilizacio de recursos materiais e comportamentais, inerentes as situagdes de ensino
consideradas neste estudo. Tais tematizagdes revelaram a preocupagao dos professores, no
tocante a compreensio acerca de aspectos textuals referentes ao género textual que seria
alvo da produgao escrita, bem como da atividade proposta. Além disso, revelaram que o
agir didatico instrucional dos professores também foi perpassado pela busca pela promogio
do gosto pela escrita e da reflexao acerca de aspectos especificos relacionados aos géneros
abordados durante as SE.

Desse modo, entendemos que os professores se preocuparam em mobilizar
recursos materiais e organizar efetivamente as condi¢bes de ensino, tornando o
conhecimento mais acessivel aos alunos, portanto, voltando o seu olhar para suas
necessidades. Todavia, observamos que, considerando as aulas analisadas, os fatores que
constituem o contexto de producao dos textos nio foram contemplados enquanto um
conjunto de parametros que influenciam diretamente nessa producio (BRONCKART,
1999).

Nesse sentido, tendo em vista as possiveis contribuicbes que podem ser

desencadeadas no momento em que os professores conduzem os alunos para a producio



escrita, o concebemos como um importante percurso de acdes que ocorre de maneira
intencional e didatica, em que o professor age didaticamente, visando o agir dos alunos. Ao
passo que o professor orienta os alunos, situando os alunos e propiciando a interagao com
foco nos conhecimentos que guardam relagdgo com a producao escrita; os instrui,
delimitando o que deve ser contemplado nessa produgido; prescreve a¢des que também
contribuem para tanto e, por fim, prescreve a produg¢ao escrita, é possivel perceber que ha
o gerenciamento de uma situagdo de ensino que parte de uma finalidade especifica.

Assim, assumimos a relevancia de melhor contemplar esse momento em estudos
posteriores, tendo em vista a reverberacao dessas ag¢oes, bem como dos conhecimentos
privilegiados pelos professores, nas produg¢oes escritas dos alunos. Compreendemos que
esse cenario também revela a necessidade de pensar tal situagao nio como um momento
em que o docente apenas atribui ao aluno a produgio escrita, se implicando somente como
actante que prescreve uma a¢io, de maneira direta e/ou breve; mas como uma situagio
didatica em que mobiliza o seu agir, no sentido de orientar, instruir e prescrever acdes aos
alunos.

Isso implica dizer que também ¢é valido refletir sobre o0 modo como os professores
se apropriam das ferramentas de ensino (tais como livros, enunciados de atividades, etc.),
mediante a situagao didatica em questdo, uma vez que as relagoes de engajamento e de
negociacio (BRONCKART, 1999) entre professores e alunos partem de motivagdes e
interesses particulares a esses agentes e, portanto, essas ferramentas podem assumir
contornos particulares a cada situagao de ensino.

Nesse sentido, em conformidade com as sustentagoes de Moita Lopes (2000),
evidenciamos, através deste estudo, a necessidade de, no mundo contemporaneo, investir-
se em pesquisas que vao além das teorizagOes cientificas e se aproximem das praticas
sociais vivenciadas pelas pessoas, considerando seus interesses ¢ modos de agir situados em
um contexto de aplicacdo.

Portanto, almejamos ter contribuido para a compreensao das situagdes de ensino
em questdo e, portanto, para o entendimento de que a profissao docente consiste em uma
pratica profissional e que demanda formagao académica especifica para a atuagao em sala
de aula. Consequentemente, visamos ter atentado para a complexidade inerente ao trabalho
dos professores de lingua portuguesa, frente a situagoes especificas ao seu fazer, durante
quais é necessario mobilizar diferentes recursos (materiais e comportamentais), no intuito

de levar os alunos a realizarem as produgoes escritas.
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