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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como se configura o agir didatico de uma
professora dos anos iniciais no ensino de géneros, por meio das formas de planificacao,
gestos didaticos e ferramentas de ensino utilizadas. Assim sendo, para o entendimento
tedrico acerca do trabalho do professor, tomamos como base os estudos de: Bronckart
(2006), Lousada (2006), Machado (2007), Dolz, Gagnon e Decandio (2009), entre outros.
Para a elucidacéao tedrica sobre a noc¢ao de agir didatico, assumimos as concepcoes de
Silva (2013). E no que conceme aos estudos sobre gestos didaticos, nos embasamos
nas pesquisas de: Aeby Daghé e Dolz (2007), Schneuwly (2009), Messias e Dolz (2016),
Nascimento e Brum (2017), entre outros. Para a compreensao do ensino de géneros,
utilizamos os estudos de: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Marcuschi (2005), Leal e
Melo (2007), Silva e Melo (2007), Leal e Brand&o (2007), Machado (2009), Lima (2016)
entre outros. Trata-se de uma pesquisa de abordagem predominantemente qualitativa
(Ludke; André, 2020), caracterizada como pesquisa de campo (Severino, 2007), na qual
a coleta de dados é realizada no ambiente em que os fenédmenos ocorrem — a sala de
aula. Analisamos os dados gerados por meio de registro audiovisual, através de uma
Sequéncia de ensino em torno dos géneros autobiografia e biografia, desenvolvida por
uma professora do 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, da rede municipal de
ensino de Panelas/PE. Os resultados obtidos evidenciam que os gestos didaticos
desempenharam um papel relevante na organizacdo das formas de planificacao do agir
da professora ao ensinar géneros. E que as ferramentas de ensino foram articuladas aos
gestos didaticos e as formas de planificacdo, com a finalidade de consolidar conceitos,
explorar estilo, contetdo, composicdo, semelhancas e distin¢cdes entre os objetos
trabalhados. Nessa conjuntura, evidencia-se que o agir didatico da professora demonstra
preocupacgéo com questdes estruturais e com a funcéo social dos géneros abordados,
sendo este permeado por atividades de leitura e producéo escrita.

Palavras-chave: Agir didatico; Ensino de lingua portuguesa; Ensino de géneros



ABSTRACT

This research aims to investigate how the didactic action of an early grade teacher is
configured in teaching genres, through the forms of planning, didactic gestures and
teaching tools used. Therefore, for the theoretical understanding of the teacher's work,
we took as a basis the studies of: Bronckart (2006), Lousada (2006), Machado (2007),
Dolz, Gagnon and Decéndio (2009), among others. For the theoretical elucidation of the
notion of didactic action, we assumed the concepts of Silva (2013). And with regard to
studies on didactic gestures, we based ourselves on the research of: Aeby Daghé and
Dolz (2007), Schneuwly (2009), Messias and Dolz (2016), Nascimento and Brum
(2017), among others. To understand the teaching of genres, we used the studies of:
Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004), Marcuschi (2005), Leal and Melo (2007), Silva
and Melo (2007), Leal and Branddo (2007), Machado (2009), Lima (2016) among
others. This is a predominantly qualitative research approach (Ludke; André, 2020),
characterized as field research (Severino, 2007), in which data collection is carried out
in the environment where the phenomena occur - the classroom. We analyzed the data
generated through audiovisual recording, through a teaching sequence around the
genres autobiography and biography, developed by a 5th grade teacher of Elementary
School - Initial Years, from the municipal education network of Panelas/PE. The results
obtained show that didactic gestures played a relevant role in organizing the teacher's
ways of planning her actions when teaching genres. And that the teaching tools were
articulated with the didactic gestures and the ways of planning, with the purpose of
consolidating concepts, exploring style, content, composition, similarites and
distinctions between the objects worked on. In this context, it is clear that the teacher's
didactic actions demonstrate concern with structural issues and with the social function
of the genres addressed, being permeated by reading and writing activities.

Keywords: Didactic action; Portuguese language teaching; Teaching of genres
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NORMAS PARA TRANSCRICAO

Ocorréncias Sinais Exemplificacio
1. Indicacdo dos falantes os falantes devem ser H28
indicados em linha, com M33
letras ou alguma sigla Doc.
convencional Inf.
2. Pausas ndo... isso € besteira...
3. Enfase MAIUSCULAS ela comprou um OSSO
4. Alongamento de vogal : (pequeno) eu ndo t6 querendo é dizer que... €: o eu
:: (médio) fico até:: o: tempo todo
::: (grande)
5. Silabagdo 5 do-minadora
6. Interrogacio ? ela € contra a mulher machista... sabia?
7. Segmentos () bora gente... tenho aula... ( ) daqui
incompreensiveis ou (ininteligivel)
ininteligiveis
8. Truncamento de palavras / eu... pre/ pretendo comprar

ou desvio sintitico

9. Comentéirio do transcritor

()

M.H.... é ((rindo))

10. Citagdes

66 9

“mai Jandira eu v0 dizé a Anja agora
que ela vai apanhd a profissdo de
madrinha agora mermo”

11. Superposi¢@o de vozes

H283. ... existe... [vocé () do homem...
M33. [pera ai... voc€ acha...
pera ai... pera ai

12. Simultaneidade de vozes

I

M33. [[mas eu garanto que muita coisa
H28. [[eu acho eu acho € a autoridade

13. Ortografia

t6, ta, v, aha, mhm

Fonte: Dionisio (2001).
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1 INTRODUCAO

E nas relacdes estabelecidas entre os individuos e o mundo social que as
praticas de linguagem !se realizam (Bronckart, 1999). Tais praticas séo
particulares de cada sociedade, pois se situam em contextos histéricos e
culturais que se diferem. Elas se consolidam em diferentes géneros, nos mais
variados espacos onde a comunicagao acontece (espacos de lazer, trabalho,
igreja e em outros ambientes onde ocorrem situacdes de comunicacao formal ou
informal). Dito de outra maneira, onde houver comunicacéo, existe a presenca
de um ou mais géneros. Eles fazem parte do nosso cotidiano e organizam as
atividades humanas por meio da linguagem (Bronckart, 1999), (Marcuschi,
2005).

Nesse sentido, o ensino de géneros na escola deve aproximar-se das
praticas de linguagem utilizadas pelos estudantes nos diferentes contextos
sociais em que estdo inseridos fora do ambiente escolar. Ou seja, a escola
precisa tomar como ponto de partida os géneros que estao presentes no dia a
dia dos estudantes e, de acordo com o nivel e fase de escolarizacéo, possibilitar
o desenvolvimento das capacidades de linguagem 2de forma gradativa.

Na escola, um ensino pautado na perspectiva dos géneros pode
favorecer o desenvolvimento de préaticas de linguagem mais
proximas aos contextos sociais de uso da lingua, ao mesmo
tempo em que pode contribuir para que os estudantes
desenvolvam habilidades nos diferentes eixos da linguagem, a

saber: a escrita, a oralidade, a leitura e a analise
linguistica/semidtica (Ferreira, 2023, p. 14).

Dessa forma, compreendemos através do estudo acima, a relevancia do
ensino de géneros para as aulas de lingua portuguesa, possibilitando o

desenvolvimento de habilidades pelos estudantes em todos 0s eixos dessa

1 Segundo Bronckart (1999), as praticas de linguagem s&o formas de agir por meio da linguagem
em situagBes sociais concretas. Ou seja, ndo usamos a linguagem de forma neutra ou isolada,
mas sempre com objetivos sociais, em interagdo com outras pessoas.

De acordo com Bakhtin (2003), as praticas de linguagem podem ser entendidas como formas de
uso social da linguagem, nas quais 0S sujeitos interagem por meio de diferentes géneros em
contextos situados, atendendo a propositos comunicativos especfficos e ref letindo os aspectos
sociais, culturais e histéricos de uma comunidade.

2 A capacidade de linguagem é a habilidade humana de produzir, intempretar e compreender
enunciados linguisticos nas diferentes situagdes de comunicacdo social. Ela envolve ndo apenas
0 conhecimento da gramatica ou do vocabulario, mas também o conhecimento s obre os géneros,
as regras de interacdo social, as condi¢cbes de producdo textual, o contexto de uso da lingua e
0s objetivos da comunicagdo (Bronckart, 1999).
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disciplina escolar. Assim, ao trabalhar o género, o0 docente pode propor atividade

de leitura, escrita, oralidade e analise linguistica/semidtica.

De acordo com Bakhtin (1979), obra reeditada em (2003), a atividade
humana esta relacionada ao uso da linguagem. O emprego da lingua é realizado
em forma de enunciados, também denominados de géneros. Para o autor, 0s
enunciados sdo caracterizados por trés elementos: contetdo temético, estilo e

construcdo composicional.

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades
de cada referido campo néo s6 pelo seu contetdo (teméatico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo de recursos
lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua construgdo composicional (Bakhtin, 2003, p. 261).

Assim sendo, a escolha de um género acontece em funcdo de um
determinado contexto de interacéo, ou seja, “[...] 0 que deve ser dito define a
escolha de um género, eles ttm uma composic¢ao [...] e tipo de relacdo com os
outros participantes da troca verbal” (Schneuwly, 2004, p. 26). Em outras
palavras, a situacdo comunicativa definird o género a ser mobilizado para agir
por meio da linguagem. Todavia, 0 propdsito comunicativo nao define a forma do
género. Ambos sdo aspectos constitutivos do género, mas um nao define o outro.
Nesse sentido, o0 proposito comunicativo diz respeito a finalidade de
comunicacdo, no qual se considera o contexto em que o texto € utilizado, mas
nao altera as caracteristicas do género (forma). Logo, cada género apresenta

caracteristicas préprias (Lima, 2016).

Lima (2016) aponta que, embora a diversidade textual ja fizesse parte das
propostas de ensino de lingua desde a década de 1980, os géneros sb se
tornaram oficialmente objetos de ensino com a publicagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais de lingua portuguesa para 0s anos iniciais e finais do
ensino fundamental (1997/1998), doravante PCN, no final do século XX.

Além da concepcdo de que todo e qualquer tipo de texto pertence a um
determinado género, os PCN orientam que a diversidade de géneros se constitua
em objetos de ensino nas propostas curriculares e praticas de linguagem

escolares, permitindo aos estudantes a compreensdo sobre os elementos
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linguisticos do texto e a funcao social dos géneros em diferentes esferas sociais
(Brasil, 1998).

Os PCN foram elaborados considerando o contexto historico e a
aprimoracdo das praticas de ensino de lingua portuguesa. Os géneros
transitados em sociedade e ja conhecidos pelos alunos se tornaram oficialmente
objetos de ensino. Esse cenario foi marcado pelos chamados géneros da cultura
impressa, que permanecem até os dias atuais. Contendo os mesmos principios
que os PCN, mas em um contexto histérico mais recente, marcado pelos
avancos tecnologicos, foi elaborada a Base Nacional Curricular Comum — BNCC
(Brasil, 2017).

A BNCC também se constitui como documento oficial que contempla o
ensino de géneros. Ela toma como base os PCN, mas amplia a discusséo para
0 surgimento de novos géneros advindos das demandas sociais e culturais
contemporaneas, marcadas pelos avancos tecnolégicos que potencializaram o
surgimento de géneros cada vez mais multimodais/semiéticos que circulam na
internet. Dessa forma, géneros com gif, memes, podcasts3‘entre outros ja
conhecidos pelos individuos precisam ser incorporados as praticas de linguagem
na escola.

Noinicio das nossas atividades na docéncia, no ano de 2013, em um uma
turma do 4° ano do ensino fundamental, surgiu o interesse por este estudo.
Naquela ocasiao, tivemos contato com o ensino de géneros no contexto da
escola publica e entendemos que o ensino da lingua portuguesa, nos seus
diferentes eixos, deveria estar pautado em praticas de linguagem (Suassuna,
2014). Compreendemos que tornar essas praticas efetivamente objetos de
ensino seria de suma importancia para o desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos estudantes.®

3 S30 géneros emergentes das midias digitais, definidos pela combinacdo de textos hibridos (oralidade,
escrita e animagao), a fim de favorecer a redagdo de mensagens ou de textos em sua interatividade. Para
Marcuschi (2012, p.16), “todos os géneros ligados na internet sdo eventos textuais baseados na escrita.
Na internet, a escrita continua essencial, apesar daintegracdo daimagem e dom som”.

5 0 conceito de capacidade de linguagem serd explorado mais adiante.
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Esse interesse também foi se consolidando na graduacao em Pedagogia,
pela Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), Unidade Académica
de Garanhuns, entre os anos de 2011 e 2015. Algumas disciplinas
proporcionavam embasamento tedrico e documental sobre o ensino de géneros
e nos faziam refletir sobre a pratica em sala de aula. Ja na graduacao em Letras,
entre 2016 e 2021, agora pela Universidade Federal do Agreste de Pernambuco
(UFAPE), surgiu o nosso interesse pelo ensino sistematico de géneros na
perspectiva da Escola de Genebra. Assim, realizamos o trabalho de concluséo
de curso (Rocha, 2021) com foco na analise de atividades de producédo de
géneros escritos em uma colecao de livros didaticos de lingua portuguesa dos

anos finais do ensino fundamental.

A partir dos resultados obtidos na referida pesquisa (Rocha, 2021) e da
entrada no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Contemporanea
(PPGEDUC-UFPE), nos interessamos pelo agir didatico utilizado pelo professor
de lingua portuguesa ao ensinar géneros, tomando como referéncia os estudos
realizados por Silva (2013), Dolz e Messias (2016), Lima (2016) e Schneuwly
(2009).

Com o intuito de iniciarmos este estudo, realizamos um levantamento de
trabalhos publicados nos ultimos cinco anos (entre 2019 e 2023) acerca do
ensino de géneros. Para tanto, em ambito local, consultamos o repositorio de
dissertacOes de dois programas de pos-graduacédo em educacao do Estado de
Pernambuco: O Programa de Pé6s-Graduacao em Educacao Contemporanea do
Centro Académico do Agreste (PPGEDuUC/UFPE), do qual fazemos parte; e o
Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo (PPGEdu/UFPE), do Centro de
Educacédo da UFPE, no Recife. Em ambito nacional, recorremos aos anais da
Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
grupo de trabalho 10 (GT10) - Alfabetizacéo, Leitura e Escrita, de duas reunides,
a 392 reunido (2019) e a 402 reunido (2021).

A primeira busca ocorreu no PPGEDUC/UFPES. Verificamos que, de 2019

a 2022, foram defendidas 68 (sessenta e oito) dissertacdes, mas nenhuma delas

6 Nos apéndices desta pesquisa, constam as dissertagdes publicadas no repositdrio do
PPGEduUC/UFPE entre os anos de 2019 e 2023. Também podem ser acessadas no repositdrio
digital da UFPE: <https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/ 301>
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contempla o ensino de géneros. No ano de 2023, consta no repositorio doze
trabalhos defendidos, no entanto, incluimos no levantamento a pesquisa de
Ferreira (2023), que, por ser recente, ainda ndo estava disponivel no acervo.
Assim sendo, 13 (treze) pesquisas foram defendidas no ano de 2023, totalizando
81 (oitenta e uma) nos ultimos cinco anos. Dessas, somente o0 estudo de Ferreira

(2023) aborda o ensino de géneros.

Diferente desta pesquisa, que pretende analisar o agir didatico do
professor ao ensinar géneros, o estudo de Ferreira (2023) tem como objetivo
geral compreender os movimentos de continuidade e deslocamento nas
prescricdes sobre 0 ensino de géneros tomando como referéncia os Parametros
Curriculares Nacionais (1998) e a Base Nacional Comum Curricular (2017).
Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, de carater documental e
de natureza diacrénica, pois os curriculos estéo situados em contextos historicos
diferentes. Os resultados apresentados pela autora indicam que o ensino de
géneros nos dois documentos considera a relevancia social do género e seus
modos de organizacdo, priorizando aqueles que favorecem o direito do
estudante ao exercicio de cidadania. Além disso, ambos prezam por um ensino-
aprendizagem que ultrapasse os muros da escola, com o objetivo de desenvolver
habilidades de leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica (analise linguistica-
semidtica na BNCC). Outrossim, a proposta de ensino segue uma progressao.
Algo que se diferencia nos documentos é ado¢cdo de multiplos géneros digitais
na BNCC, que surgem com 0s avanc¢os tecnologicos, principalmente, a internet.
Sendo assim, essa expansao de géneros € levada em conta na BNCC devido as

praticas de linguagem da atualidade.

A segunda busca ocorreu na linha de pesquisa “Educacao e Linguagem”
do PPGEdu/UFPE’. Com o uso dos termos “géneros textuais/discursivos” e
“ensino”, encontramos 160 (cento e sessenta) dissertacfes defendidas no
programa nos ultimos cinco anos. Destas, apenas 06 (seis) trabalhos se
aproximam do ensino de géneros textuais na escola.

7 As dissertactes publicadas no PPGEdu fazem parte do repositério digital da UFPE. Disponivel
em: < https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/273>
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O estudo de Pereira (2019), por exemplo, buscou investigar como 0s
professores conduzem o processo de ensino e avaliacdo da producédo de texto
no 3° Ano do Ciclo de Alfabetizacdo a partir da pratica de duas professoras. A
autora optou pela abordagem qualitativa, uma vez que manteve contato direto
com a sala de aula, enquanto fonte direta da coleta de dados. Também foi
definido o estudo de dois casos, aprofundando-se nas particularidades de
comportamento e na analise pratica de avaliacdo da producédo de textos de cada
professora. Assim sendo, constatou que o trabalho docente da professora “A” se
configurou em uma perspectiva mais centrada na producao de texto, enquanto
exercicio da escrita. J& o trabalho desenvolvido pela professora “B”, em relagao
a producao textual, apresenta-se mais ancorado nos géneros vistos como objeto

de ensino e de aprendizagem.

J4 o estudo de Santana (2019) teve como objetivo analisar por meio de
quais praticas didaticas as professoras do 1° e 3° anos do Ensino Fundamental
articulam o ensino de conhecimentos e habilidades especificas para a producao
de textos escritos e o0 ensino de conhecimentos e habilidades especificos para a
apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética em turmas heterogéneas quanto a
apropriacdo desse sistema. Considerando a sala de aula como campo
privilegiado para a producao de dados, o autor optou pela abordagem qualitativa.
Verificou que a professora “A”, em quatro de seis producdes realizadas, chamou
a atencao dos estudantes para algumas caracteristicas dos géneros, a medida
que explorou conhecimentos acerca do sistema alfabético de escrita. Ja a
docente “B” realizou apenas duas producdes, que raramente levaram os alunos

a refletirem sobre o sistema alfabético de escrita.

O trabalho de Fraga (2020) procurou compreender as orientacoes
docentes para as praticas de letramento académico, com énfase na leitura, em
uma disciplina do curso de Pedagogia da UFPE. A autora fez uso da abordagem
qualitativa, utilizando o método empirico indutivista. Visando responder o
objetivo geral, apontou o modelo de inspiracdo etnografica como légica teorico-
metodoldgica. Nos resultados de sua pesquisa, apresentou o0s textos/géneros
selecionados pela professora, tais como artigos cientificos, livro completo,
capitulo de livro, unidade de caderno de estudos, resenha e esquemas. Fraga

(2020) consideraque a docente estimula que os alunos desenvolvam praticas de



22

leitura significativas e orientadas para a escrita, ndo apenas para a disciplina,

mas em outros eventos cientificos e no TCC.

Campos (2021), por sua vez, investigou como docentes de Lingua
Portuguesa de colégios publicos propedéuticos e de formacgéo técnica concebem
e relatam suas praticas ligadas a producdo textual, em especial aqueles
referentes a redacado para o ENEM, em turmas do terceiro ano do Ensino Médio.
A partir das informacgdes coletadas por meio de uma entrevista, a autora realizou
a andlise dos dados qualitativos atraves da analise de contetudo. Identificou que
metade dos entrevistados néo utilizavam o livro didatico para ensinar redacao.
Ademais, consideram a argumentacédo como uma habilidade a ser desenvolvida,
mas privilegiam que os alunos compreendam aspectos acerca da tematica e

estrutura do género.

Silva (2021) analisou as praticas de ensino de leitura e de compreenséo
leitora de um professor da Rede Municipal do Recife/PE e de uma professora da
Rede Municipal de Olinda/PE, bem como investigar as relacdes no
desenvolvimento de habilidades de compreenséo de textos de seus alunos. O
estudo lancou mao da abordagem qualitativa. A pesquisadora aponta que 0s
professores buscaram integrar os leitores aos textos, construindo sentidos. Para
iss0, os docentes fizeram uso de variados recursos didaticos e diversificaram os
géneros, empenhando-se no ensino de estratégias de leitura. No entanto, grande
parte das leituras realizadas em sala de aula foram realizadas pelo professor, o
gue limitou os beneficios das estratégias utilizadas para levar os alunos a

compreenséao dos textos.

Ja Silva (2022) objetivou analisar as concepc¢des sobre producdo de
textos e ensino de producdo de textos na alfabetizacdo que permeiam as
proposicbes na BNCC, na Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e no
Programa Tempo de Aprender (PTA). Tendo em vista 0s objetivos da pesquisa,
a autora situou o estudo em uma abordagem qualitativa do tipo documental. Na
producdo e andlise dos dados, a metodologia empregada estd baseada na
analise de contelido. Os resultados indicam que a BNCC defende que os alunos
tenham contato com situacdes significativas de producéo de textos desde o inicio
da alfabetizacéo, simultaneamente as situacdes com foco na aprendizagem do

SEA. Ao conceber a linguagem como codigo, a PNA, apesar de indicar a
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producao de textos como eixo da alfabetizacdo, desconsidera a sua relevancia.
No PTA as orientacBes para o ensino de producdo de textos quase nao

acontecem e se limitam a aspectos notacionais da escrita.

Por fim, a Gltima busca se deu em duas reuniées da ANPEd?, a 393, de
2019, e a 402, de 2021, no grupo de trabalho “Alfabetizacao, Leitura e Escrita”.
Dos 55 (cinquenta e cinco) trabalhos publicados, apenas 03 (irés) tratam

diretamente do ensino de géneros.

O trabalho de Costa-Maciel, Barbosa e Bilro (2019) tem como objetivo
investigar a diversidade de géneros nos livros didaticos de alfabetizacéo,
avaliados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), em suas edicoes
2010 e 2013. Sendo assim, realizaram uma analise de carater documental,
servindo-se das abordagens qualitativa e quantitativa. Foi observado pelas
autoras que os livros analisados exibem uma diversidade de géneros que
propiciam o desenvolvimento de multiplas capacidades de linguagem que
possibilitardo aos sujeitos a participacdo nos diversos contextos sociais. Essa
variedade se faz presente através de ocorréncias significativas de géneros

voltados para a escrita.

Costa-Maciel e Bilro (2021), investigaram o repertdrio de géneros
voltados ao eixo de producdo escrita disponivel nos livros didaticos de
alfabetizacdo, avaliados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
buscando compreender quais capacidades de linguagem os géneros priorizados
podem desenvolver ao longo do processo de consolidacao das crian¢as no trato
com a producdo escrita. Os dados desta pesquisa foram analisados a luz da
perspectiva qualitativa. Os resultados apontaram para um repertorio diverso de
géneros, relacionados ao ensino da escrita, que podem possibilitar aos
estudantes o desenvolvimento e a ampliacdo de variadas capacidades de

linguagem durante o seu processo de inser¢do no mundo da escrita.

8 Nos apéndices desta pesquisa, constamtodos os trabalhos publicados no GT 10 da ANPEd —
Alfabetizacao, Leitura e Escrita, nas reunides de 2019 e 2021. Também podem ser acessados
em:

http://anais.anped.org.br/p/39reuniao/trabalhos?field_prog_at target_id_entityreference_filter=1
6;

http://anais.anped.org.br/p/40reuniao/trabalhos?field_prog gt target id_entityreference filter=1

6



http://anais.anped.org.br/p/39reuniao/trabalhos?field_prog_gt_target_id_entityreference_filter=16
http://anais.anped.org.br/p/39reuniao/trabalhos?field_prog_gt_target_id_entityreference_filter=16
http://anais.anped.org.br/p/40reuniao/trabalhos?field_prog_gt_target_id_entityreference_filter=1
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Por fim, o estudo de Bueno (2021) objetivou investigar as relagcbes de
leitura e escrita de alunos universitarios com os géneros textuais académicos do
curso de pedagogia de uma instituicdo de ensino privada do interior do estado
de Séo Paulo. A pesquisa articula as discussdes sobre letramento ao quadro
tedrico-metodolégico do Interacionismo Socio discursivo para pensar no ensino
de géneros. Os resultados parciais revelam que os géneros que foram
trabalhados de forma mais intensa servem de referéncia para os estudantes,
como resenhas e TCC. Ademais, aponta que é necessario que 0s cursos de
Pedagogia realizem um trabalho mais permanente com a escrita de diversos

géneros durante todo o curso.

Assim, a partir desse levantamento acerca das pesquisas que vém sendo
desenvolvidas sobre o ensino de géneros, entendemos que ha abertura para
novas discussodes. Por isso, consideramos relevante o estudo aqui proposto,
uma vez que ele se diferencia dos demais supracitados por focalizar o agir
didatico do professor de lingua portuguesa ao ensinar géneros nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Salientamos que nenhuma pesquisa encontrada

apresenta essa perspectiva.

Desse modo, as pesquisas mapeadas discutem as orientacdes para o
ensino de géneros nas prescricdes curriculares oficiais; praticas de ensino de
leitura, compreensao e producao de textos; diversidade de géneros nos livros
didatico de alfabetizacdo; e letramento académico. Por isso, este estudo, se
diferencia em investigar como se configura o agir didatico do professor de Lingua
Portuguesa ao ensinar géneros, buscando verificar e identificar os elementos

que constituem esse agir (gestos didaticos e ferramentas de ensino).

Silva (2013) compreende o agir didatico °como um conjunto de a¢ées ou
intervenc¢des desenvolvidas pelo professor em interagdo com os alunos, a fimde
gue o objeto de ensino seja desenvolvido e apreendido. Assim, 0s gestos
didaticos'® fundamentais e especificos, bem como as intervencbes didaticas

constituem o agir didatico.

9 0 conceito de agir didatico serd explorado mais adiante.
10 O conceito de gestos didaticos serd discutido posteriormente.
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Diante desse cenério de pesquisas, levantamos o0 seguinte
guestionamento: Como se configura o agir didatico de uma professora do 5° ano

dos anos iniciais no ensino dos géneros autobiografia e biografia?

Dito isto, enfatizamos que 0 objetivo geral desta pesquisa é, portanto, o
de investigar como se configura o agir didatico do professor dos anos iniciais do
Ensino Fundamental no ensino de géneros. De forma mais especifica,
pretendemos: a) identificar as formas de planificacdo do agir didatico no ensino
de géneros; b) verificar quais gestos didaticos sdo mobilizados pelo professor ao
ensinar géneros; c) identificar quais ferramentas de ensino sdo utilizadas pelo

professor ao ensinar o género.

Portanto, acreditamos que estd pesquisa trara contribui¢cdes significativas
para o processo de formacédo de professores, pois aportara reflexdes tedérico-
metodoldgicas que poderdo auxiliar no agir didatico do professor de lingua
portuguesa dos anos iniciais ao ensinar géneros. Além do mais, corroborara com
a producdo do conhecimento na area da educacdo, fortalecendo o acervo

cientifico acerca da tematica apresentada.

A secdo a seguir contempla a metodologia a ser utilizada para o
desenvolvimento desta pesquisa. Concebemos, como pressuposto tedérico-
metodolégico, as concepcdes de Ludke e André (2020) sobre abordagem
qualitativa; Yin (2001) e Ludke e André (2020) acerca de estudo de caso;

Severino (2007), no que se refere a pesquisa de campo.

Apos a metodologia, apresentaremos duas secfes tedricas. A primeira,
inicialmente, discutira as dimensdes de analise do trabalho docente: o trabalho
prescrito, realizado e interpretado, a luz dos estudos de Bronckart (2006),
Lousada (2006) e Machado (2007). Posteriormente, apresentard os aportes
tedrico-metodoldgicos da didatica das linguas (Dolz, Gagnon, Decandio, 2009).
Por fim, ir4 discorrer acerca do agir docente e dos elementos constituintes do
agir didatico, através dos estudos de Schneuwly (2009), Silva (2013), Lima
(2016), Messias e Dolz (2016), Nascimento e Brum (2017), entre outros.

A segunda, em um primeiro momento, dialogara sobre o ensino de
géneros nas praticas de linguagem escolares a partir dos estudos de Marcuschi
(2005); Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004); Geraldi (2011); Leal e Melo (2007);
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Silva e Melo (2007); Antunes (2003); Leal e Brandao (2003), entre outros.
Posteriormente, discutird algumas orientacdes para o ensino de géneros em
ambito nacional e local. Por essa razédo, teceremos algumas reflexdes acerca
dos seguintes documentos oficiais: Os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), ambos documentos de referéncia para o ensino de géneros no
Brasil, e o Curriculo de Pernambuco (2019), documento de referéncia local.

Na sec¢do seguinte, apresentaremos a analise de dados.

Por fim, traremos os resultados deste estudo.
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2 METODOLOGIA

Nesta secédo, primeiramente, discorremos em torno do tipo de pesquisa
que realizamos. Em seguida, revelamos o sujeito da pesquisa e dialogamos
acerca da escolha do campo de coleta de dados. Na sequéncia, apresentamos

alguns procedimentos metodolégicos e instrumento de coleta de dados.

Tomamos para esta pesquisa a abordagem predominantemente
qualitativa. Segundo Ludke e André (2020), esta abordagem leva em conta o
ambiente natural como fonte dos dados. Assim sendo, adentramos ao espaco
da sala de aula, onde as préticas de ensino sdo implementadas pela professora.
O pesquisador, nesse contexto, atua como o instrumento principal desse
processo, de modo que cabe a ele coletar os dados, respeitando as questbes
explicitadas pelos sujeitos da pesquisa, ou seja, registrando-as da forma como
verdadeiramente sao efetivadas pelo professor, para que o conhecimento
cientifico produzido seja confidvel. Os dados sdao predominantemente

descritivos.

Trata-se de uma pesquisa de campo, realizada na sala de aula, lugar onde
sao implementadas as praticas de ensino da professora e foram gerados os
dados desta pesquisa. Assim, o fenbmeno a ser investigado €&, a principio,
visivelmente observado nas relacdes que ocorrem nesse ambiente:

Na pesquisa de campo, o objeto/fonte € abordado em seu meio
ambiente proprio. A coleta de dados € feita nas condigbes
naturais em que os fenbmenos ocorrem, sendo assim

diretamente observados, sem intervencdo e manuseio por parte
do pesquisador” (Severino, 2007, p. 123).

Nessa perspectiva, a coleta de dados ocorreu em condicfes reais, nas
quais os fendmenos se manifestaram, ou seja, a partir do que foi efetivamente

desenvolvido pela professora enquanto objetivos didaticos propostos.

Assim sendo, esta pesquisa trata-se de um estudo de caso, definido como
uma estratégia de investigacdo qualitativa, que tem como propésito entender
como determinadas realidades se expressam, assim como, revelar os
condicionantes que as ocasionam. De acordo com Yin (2001), quando numa
dada situacao, “uma unica pessoa é o caso que esta sendo estudado, o individuo
€ a unidade primaria de analise” (Yin, 2001, p. 43). Nessa perspectiva, o estudo
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de caso, caracteriza-se como um método delimitado, definido e com
particularidades do tema estudado na pesquisa. Portanto, as especificidades do
tema sao trazidas pelos embates na relagdo pesquisador/sujeito ou

pesquisador/objeto da pesquisa (Ludke; Andre, 2020).

2.1 CONTEXTO E PARTICIPANTE DA PESQUISA

Esta pesquisa foi desenvolvida com uma professora de uma turma do 5°
ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais de uma escola publica da rede
municipal de ensino de Panelas/PE.

A escola esta situada no distrito de Cruzes, zona rural do municipio. No
entanto, ndo se caracteriza como uma escola do campo, pois ndo possui, por
exemplo, a necessidade de uma proposta pedagdgica que contemple as
particularidades e especificidades dos estudantes do meio rural. A instituicao
destacava-se por possuir o segundo maior numero de matriculas entre as
escolas da rede municipal, ofertando os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
com sete turmas, e 0os Anos Finais, com 12 turmas, totalizando 19 turmas em

funcionamento.

A docente concluiu o curso de Magistério em 2002 (dois mil e dois), a
licenciatura em Pedagogia em 2007 (dois mil e sete) e possui 29 (vinte e nove)
anos de trajetéria profissional. A escola dispunha de duas turmas de 5° ano, nas
quais as aulas de Lingua Portuguesa eram ministradas pela mesma professora.
Dessa forma, acatamos a deciséo da docente em realizarmos a coleta de dados
em apenas uma das turmas. Vale ressaltar que elegemos uma docente que
afirmou ter disponibilidade para a pesquisa e trabalhar o ensino da Lingua

Portuguesa pautado na perspectiva do ensino de géneros.

Assim, a escolha do campo se deu por critérios locais, pela necessidade
de interiorizacdo da pesquisa no nosso pais, expandindo-a para além dos
grandes centros urbanos e contribuindo, por conseguinte, para a compreensao
das préticas docentes em outros cenarios educacionais. Ja a opcéo pelo 5° ano
deve-se ao fato de ser este o Ultimo ano desse nivel de ensino, no qual se espera

que os alunosjatenham consolidado algumas habilidades de leitura e producao
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de textos, permitindo que o professor possa realizar um trabalho mais

sistematico com os géneros em sala de aula.
2.2 ETAPAS DAPESQUISA

Levamos em consideragédo, enquanto primeira etapa desta pesquisa, a
realizacao de leituras que nos deram sustentagdo teorica para compreendermos
os “fendmenos” ocorridos no terreno escolar. Em outras palavras, o
levantamento tedrico que realizamos nos permitiu ajustar a lente para
compreender, por exemplo, quais gestos didaticos sdo mobilizados pela

professora dos anos iniciais para ensinar géneros.

Dito isto, a segunda etapa da pesquisa se configurou como o inicio da
coleta de dados, onde fizemos uso da observacao, acompanhando de perto (no
ambiente da sala de aula) como a docente planificou o0 seu agir didatico no
ensino de géneros. Isso possibilitou verificar os géneros tomados como objetos
de ensino, identificar os gestos didaticos fundamentais e ferramentas de
ensino!l. Apés filmagem e transcricdo das aulas da Sequéncia de Ensino (SE),

elaboramos quadros que possibilitaram a anélise dos dados.

A SE foi realizada em uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental Anos
Iniciais, com cerca de 20 (vinte) alunos matriculados. Ao longo das aulas,
ressaltamos a assiduidade de todos, além da participacéo ativa nas atividades
propostas. Foram ministradas seis aulas, cada uma com duragao de
aproximadamente cinquenta minutos, totalizando cinco horas de observagao. As
aulas aconteceram entre os meses de novembro e dezembro de 2024. Nesse
periodo, houve um pequeno hiato entre as datas devido a participacdo dos
alunos em outras atividades escolares, tais como, jogos interclasses e

avaliagcdes internas.

Assim, esta pesquisa objetiva analisar as praticas de ensino, ou seja, as
intervencdes realizadas pela professora na tentativa de efetivar o que foi
planejado. Em outros termos, busca identificar as interven¢des mobilizadas pela

docente em sala de aula para transformar o objeto de ensino em objeto

11 Discorreremos de forma mais detalhada sobre esses conceitos mais adiante.



30

verdadeiramente ensinado e apreendido pelos alunos. Dessa maneira, quais 0s

gestos didaticos e ferramentas de ensino o docente utiliza para ensinar géneros.
2.3 PROCEDIMENTOS E FERRAMENTAS DE RECOLHA DE DADOS

Consideramos a observacdo como um importante instrumento de coleta
de dados para esta pesquisa. Para Viana (2003), o pesquisador/observador
necessitard de permanéncia prolongada no campo da pesquisa, tornando sua
presenca rotineira, o que facilitard ao acesso real dos dados, pois, em um
primeiro momento, os participantes poderdao mudar 0s seus comportamentos ao
saberem que estdo sendo observados. A observacdo mais prolongada
2nossibilitou uma aproximacéao mais fidedigna do pesquisador com o campo e

com a perspectiva dos sujeitos da pesquisa.

Desse modo, acompanhamos duas sequéncias de ensino!? da professora
em que o género é tomado como objeto de ensino os géneros Crbnica e
Autobiografia/Biografia. Tal acompanhamento teve como objetivo identificar os
elementos constituintes do agir didatico da professora de Lingua Portuguesa ao
ensinar o género. Todavia, com vistas a realizacdo de uma analise mais
qualitativa dos dados, optamos por apenas pelo recorte de uma SE
(Autobiografia/Biografia), para compor o corpus desta pesquisa, por esta ser
mais representativa dos aspectos relacionados ao nosso objeto de pesquisa. Os

dados foram registrados a partir de gravagdes/filmagens.

O planejamento da observacdo define o que sera observado pelo
pesquisador, que lancara hipéteses sobre o que podera acontecer no campo da
pesquisa, mas isso nao impede que outros acontecimentos nao previstos por ele
sejam observados e contribuam para o enriquecimento do estudo. Além disso, a
identidade do pesquisador e os objetivos do estudo séo revelados ao participante
da pesquisa desde o inicio. Nessa funcdo, o pesquisador pode obter uma

diversidade de dados, inclusive sigilosos. No entanto, geralmente sera

12 Nesse sentido, faz-se necessario que o pesquisador disponha de um tempo consideravel para

acompanhar integralmente o desenvolvimento de uma sequéncia de ensino.
13 Afirmamos que as sequéncias de ensino envolvendo o trabalho com leitura e producdo de

géneros foram escolhidas respeitando o planejamento da professora. No entanto,
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necessario aceitar que o grupo detenha o controle sobre quais informacdes

poderdo ou nao ser divulgadas pela pesquisa (Ludke; Andre, 2020).

Portanto, para responder a cada um dos objetivos especificos propostos
nesta pesquisa, fizemosuso do instrumento de observacéo. Para tal, seguiremos
0S seguintes passos: a) Para identificarmos as formas de planificacdo do agir
didatico no ensino de géneros, analisamos os dados obtidos a partir das
sequéncias de ensino desenvolvidas pela professora participante, tendo como
foco as ferramentas de ensino e os gestos didaticos mobilizados para ensinar o
género nas praticas de sala de aula; b) Para verificarmos quais gestos didaticos
sdo mobilizados pela professora ao ensinar géneros, observamos o trabalho
realizado 14; ¢) Para identificarmos quais ferramentas de ensino sdo utilizadas
pela professora ao ensinar o género, analisamos os dados gerados nas
sequéncias de ensino através do trabalho realizado apresentado pela professora

participante.

2. 4 QUESTOES ETICAS DA PESQUISA

Por questbes éticas, a participante da pesquisa foi avisada, com
antecedéncia, sobre o inicio da coleta de dados, os procedimentos utilizados na
investigacdo e o tempo de duracdo desse processo. Além do mais, sempre
mantivemos a participante da pesquisa informada antecipadamente sobre como
seria desenvolvida a pesquisa e quaisquer mudancas ocasionadas durante o seu
desenvolvimento. Para isso, fizemos uso do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Em seus estudos sobre ética, Jesus (2019) aponta que esse
documento € de suma importancia, pois certamente [...] salvaguardara os
envolvidos, visto que consiste em um instrumento que apresenta os objetivos,
as etapas de desenvolvimento da pesquisa e a anuéncia do participante a
pesquisa” (p. 82). Além do TCLE, solicitamos uma carta de anuéncia da escola
onde estda vincula a docente e da Secretaria Municipal de Educacgédo de
Panelas/PE, como documentos comprobatérios de autorizacdo para o

desenvolvimento da pesquisa.

14 Concebido como a atividade verdadeiramente realizada pelo professor em sala de aula. Esse
conceito sera explorado a seguir.
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Porisso, compreendemos que adentrar no campo da pesquisa com seres
humanos exige respeito, sigilo e confiabilidade dos dados evidenciados pelo
sujeito participante. Ademais, ao finalizarmos esta pesquisa, nos
comprometemos em dar retorno para 0 campo e a seus participantes, através de
um relatdério ou apresentacdo dos principais pontos da pesquisa e seus
resultados.
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3 O TRABALHO DO PROFESSOR

Esta se¢do, em um primeiro momento, discutira as dimensdes de analise
do trabalho docente: o trabalho prescrito, realizado e interpretado, a luz dos
estudos de Bronckart (2006), Lousada (2006) e Machado (2007).
Posteriormente, apresentara os aportes tedrico-metodologicos da didatica das
linguas (Dolz, Gagnon, Decandio, 2009). Por fim, ir4 discorrer acerca do agir
docente, do agir didatico, ferramentas de ensino e dos gestos profissionais
mobilizados pelos professores através dos estudos de Schneuwly (2009), Silva
(2013), Lima (2016), Messias e Dolz (2016), Nascimento e Brum (2017), entre

outros.

3.1 Aspectos analiticos do trabalho docente

Nesta subsecéao, discutiremos a concepcao de trabalho docente a partir
de Machado (2007). Dialogaremos acerca do trabalho prescrito, o trabalho
realizado e o trabalho interpretado. No entanto, esta pesquisa tera como foco o
trabalho realizado, que se configura como a atividade verdadeiramente realizada
pelos professores em sala aula (Lousada, 2006). A partir dele, temos a
possibilidade de identificar a planificacéo do agir didatico no ensino de géneros,
verificar os gestos didaticos mobilizados pelo professor ao ensinar géneros, bem
como as ferramentas de ensino utilizadas. Estamos entendendo planificacéo
agqui como uma forma particular de organizacao do trabalho docente, que se situa
entre o trabalho o prescrito (o planejamento da aula) e o realizado (a aula em si).
Em outros termos, trata-se de uma dimensao néo visivel do trabalho docente,
algo que so pode ser apreendido a partir de um olhar mais apurado daquilo que

€ observavel, uma espécie de organizacédo interna desse trabalho.

Defendemos que a docéncia precisa ser analisada como trabalho sobre o
viés da sua profissionalizacdo®®. Assim, ser professor ndo é “vocagdo”, mas um

15De acordo com Shiroma (2004), os discursos educacionais no periodo de virada do século ddo
énfase a nocdo de profissionalismo. Assim, o conceito de profissionalizagdo passa a ganhar
destaque nos documentos oficiais, tais como, o Plano Nacional de Educagcdo (PLANFOR),
divulgado em meados de 1990, no governo de Fernando Henrique Cardoso, e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo de 1996. Essa discussédo ocorreu em torno das capacidades e atributos
do professor, considerando as contribuicdes do docente para amelhoria da qualidade do ensino.
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trabalho que, como qualquer outro, exige uma formacgéo especifica. Pensar a
docéncia somente enquanto vocacao € desqualificar o trabalho do professor,
pois ele se constitui como um profissional fundamental para melhorar a qualidade
do ensino, mas nao faz isso sozinho, necessita de uma formacéao indispensavel
para o exercicio da sua pratica docente. Trata-se de alguém diplomado, com a
capacidade de pensar sobre as nuances do seu métier. Por isso, o trabalho e a
formacao do professor devem ser valorizados (Machado, 2009).

Assim, Machado (2009) defende que o professor € um profissional que
pensa, analisa, escolhe estratégias e se posiciona frente aos desafios
educativos. Nessa perspectiva, o trabalho do professor tratasse de uma pratica
na qual um individuo atua sobre o ambiente, em interacdo com diferentes
pessoas, utilizando recursos materiais e simbolicos construidos ao longo da
histdria social, dos quais ele se apropria, convertendo-os em instrumentos e, ao

mesmo tempo, sendo por eles influenciado e transformado:

atividade em que um determinado sujeito age sobre 0 meio, em
interagdo com diferente outros, servindo-se de artefatos
materiais e simbolicos construidos soécio-historicamente, dos
guais ele se apropria, transformando-os em instrumentos para
seu agir e sendo por eles transformados (Machado, 2007, p. 93).

Dessa maneira, percebemos que a autora utiliza de determinados
elementos (sujeito, outros, meio e artefatos) que contribuem para definicdo de
trabalho docente. Assim, temos um sujeito que age sobre o0 meio, em contextos
considerados amplos e especificos. Para Machado (2007), o contexto sécio-
histérico particulari® é tido como mais amplo, estando relacionado a contextos

mais especificos, como, o sistema educacional e o sistema de ensino.

Segundo Machado (2007), o trabalho docente deve ser compreendido a
partir das multiplas dimensfes que o constituem, considerando 0 contexto

histérico e socialem que se insere.Nesse sentido, é possivel distinguiro sistema

Dessa forma, defendem a valorizagdo social e salarial dos professores, o prestigio pela profisséo,
em virtude de suas responsabilidades e demandas, dentre elas, a formacdo continuada.

16 O contexto sdcio-histdrico particular é entendido como o conjunto amplo das condigdes sociais,
culturais, econdmicas e politicas que envolvem um individuo em determinado momento e lugar.
Esse contexto abrange as influéncias histéricas e sociais que moldam as praticas, valores e
formas de atuagdo do sujeito, servindo como base para suas agOes e decisbes. Embora seja
chamado de “particular’, esse contexto € mais amplo porque engloba ndo apenas as situacbes
imediatas, mas também as estruturas e processos histdricos que condicionam e possibilitam as
interacdes e atividades cotidianas, como o trabalho docente (Machado, 2007).
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educacional como o conjunto mais amplo de estruturas institucionais, politicas e
normativas que regulam a educacao em uma sociedade. Ele compreende, por
exemplo, as diretrizes curriculares, a legislacdo educacional, as politicas de
formacdo docente e os objetivos educacionais definidos em nivel nacional ou
regional. Ja o sistema de ensino refere-se a concretizacdo dessas diretrizes no
cotidiano das escolas, manifestando-se nas praticas pedagogicas, nos curriculos
escolares, nas relacdes entre professores e alunos e na organizacéo da sala de
aula. Assim, o sistema educacional oferece os parametros que orientam a acao
docente, enquanto o sistema de ensino configura o espaco onde essa acao €
efetivamente realizada, revelando as interacdes, os conflitos e as mediac¢des que

fazem parte do exercicio profissional do professor.

Ainda, segundo Machado (2007), € no interior desses contextos que
encontramos os elementos do trabalho do professor em sala de aula. Sao eles:
o proprio professor; os artefatos ou instrumentos simbolicos ou materiais; e 0s
outros, que podem ser os alunos, pais, coordenacdo pedagogica, direcdo
escolar, e alguns interiorizados. Portanto, no seu trabalho de sala de aula, o
professor age sobre o0 meio em interacdo com diferentes outros através da
mediacdo de artefatos. Dessa forma, o docente busca pela criacdo de um
ambiente que propicie aos alunos a aprendizagem dos contetidos escolares. Em
outras palavras, o objeto do trabalho do professor € criar um meio favoravel ao
processo de ensino e aprendizagem, que ocorre na interacdo entre docentes e

discentes. Assim,

[...] o trabalho docente, resumidamente, consiste em uma
mobilizagdo, pelo professor, de seu intelectual integral, em
situacbes — de planejamento, de aula, de avaliagdo, com o
objetivo de criar um meio que possibilite aos alunos a
aprendizagem de um conjunto de contetdos de sua disciplina e
o desenvolvimento de capacidades especfficas relacionadas a
esses conteudos, orientando-se por um projeto de ensino que
lhe é prescrito por diferentes instancias superiores e com a
utilizacdo de instrumentos obtidos do meio social na interacao
com diferentes outros que, de forma direta ou indireta, estdo
envolvidos na situagcdo (Machado, 2007, p. 93).

Infere-se da citacdo acima, que o trabalho docente ndo acontece apenas
em sala de aula, mas advém da aplicacdo de instrumentos e de prescricdes
curriculares de diversas ordens, sejam elas, governamentais, institucionais ou

do préprio professor.
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Figura 1: Elementos constitutivos do trabalho docente

\ Contexto sécio-histérico particular
Sistema educacional
Sistema de Ensino
Professor
ARTEFATOS
Materiais ou
smbalfcos
Objeto Outrem
Construlr e gerencler um amblente de 4 Alu colegas A
trabalho coletivo quapossihiiita a dl:;'::‘:s OUoS
aprendizagem de determinados contedidos Satorfcrtasid
dischiinares e o desenvolvimento da v
cmpaddades @ eles

Fonte: Machado (2010, p. 165).

Machado (2010) representa no esquema acima 0s elementos
constitutivos do trabalho docente. Para essa autora, a atividade profissional
recebe influéncias de prescricdes do sistema educacional, do sistema de ensino,
do sistema didatico e da escola (documentos institucionais). Além do mais,
mobiliza artefatos (prescricbes, modos de agir e ferramentas) que podem ou néo
se transformar em instrumentos para a sua acao. Esses artefatos ndo séo
apenas dirigidos aos alunos, pode se dirigir, por exemplo, a coordenacao

pedagdgica em momentos de reunido.

De acordo com Bronckart (2006), a dimensao do trabalho prescrito do
professor advém das prescrigdes curriculares, como o curriculo escolar e os
documentos oficiais para o ensino. O planejamento de projetos didaticos e das
sequéncias didaticas, por exemplo, faz parte do trabalho prescrito especifico do
professor, pois, de algummodo, irdo direcionar o trabalho docente a serrealizado



37

em sala de aula. Bronckart (2006) apresenta a seguinte nocao a respeito desse
trabalho:
[...] predefinido em diversos documentos produzidos pelas
empresas ou pelas instituicdes, que dao instru¢des, modelos,
modos de emprego, programas etc. Portanto, o “trabalho
prescrito” constitui-se como uma representagao do que deve ser
o trabalho, que é anterior a sua realizagcédo efetiva; portanto, 0os

projetos didaticos, os programas, 0S manuais e as sequéncias
didaticas pertencem a esse nivel (Bronckart, 2006, p. 208).

Dessa forma, entendemos a partir de Bronckart (2006), que o prescrito
orienta as instituicdes escolares e seus professores acerca do que precisa ser
realizado. Por exemplo, no gesto didatico de planejamentol’, o professor
seleciona os objetos de ensino que serdo por ele ensinados. Esses objetos de
ensino sdo geralmente retirados do curriculo (documento oficial). Assim, as
prescricdes, apesar de ndo serem determinantes, direcionam e organizam a
pratica do professor, sendo extremamente necessarias ao fazer docente (Lima,
2016).

Embora as prescricdes sejam direcionadas de maneira geral a todos os
professores, a maneira como cada um as incorpora ao seu métier € particular, e
isso também caracteriza o0 seu agir didatico. Essas formas distintas estao
diretamente ligadas, por exemplo, a sua formag&o pessoal (grupo social ao qual
pertencem, crencas e valores); a formacdo académica e a experiéncia
profissional (Machado, 2007). Por isso, o trabalho realizado é consequéncia de
varios saberes (profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais) que

constituem o estilo de cada professor (Tardif, 2010).

Quadro 1: Os saberes docentes

SABERES DO PROFESSOR CORRESPONDEM

Profissionais O conjunto de saberes transmitidos pelas

instituicdes de formac&o de professores.

Disciplinares Aos inimeros campos do conhecimento,
saberes dispostos na sociedade, tais como
se encontram nas universidades. S&o

exemplos de saberes disciplinares:

170 gesto didatico de planejamento serd discutido na subsecdo seguinte.
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matematica, linguagem, ciéncias humanas,

entre outros.

Curriculares Aos discursos, objetivos, contetdos e

métodos que os professores devem aplicar.

Experienciais Esses saberes surgem da experiéncia e sdo

por ela aprovados.

Fonte: o autor desta pesquisa, inspirado em Tardif (2010).

De maneira resumida, o quadro acima discute os saberes docentes na
perspectiva de Tardif (2010). Tais saberes podem ser mobilizados pelos
professores em suas praticas de ensino, assim, eles contribuem com a

construcéo do estilo profissional (perfil do docente).
Assim sendo, Azzi (2012) reforca que:

A aula, embora aconteca em um espaco e tempo determinado,
€ antecedida e sucedida por outros espacos e acdes a que
pertence como: a formagdo docente, o trabalho de
planejamento, a avaliagdo, a cultura do professor, seus valores
(Azzi, 2012, p. 64/65).

Nessa perspectiva, Azzi (2012) aponta demandas do agir docente, que
acontecem fora e dentro da sala de aula. 8Além do mais, corrobora com a
discusséo a qual o agir didatico reuni elementos da formacao inicial e continuada
dos professores, valores, cultura e experiéncia profissional, o que faz desse agir

especifico de cada docente.

Logo, o trabalho realizado serd concebido no cotidiano da sala de aula,
“l...] pode ser considerado como a atividade que é efetivamente realizada”
(Lousada, 2006, p.75). Para isso, os professores mobilizam saberes distintos

que séo evidenciados na pratica docente.

De acordo com Bronckart (2009), o trabalho realizado designa as
caracteristicas efetivas das diversas tarefas realizadas pelos professores em
uma situacdo concreta. Dessa forma, a atividade dos professores nas praticas
de ensino se enquadra nesse tipo de trabalho. Machado (2009, p. 81) aponta o

trabalho realizado como um “[...] conjunto de condutas (verbais ou néo verbais)

18 A seguir, discutiremos a temporalidade do agir didatico a partir de Tognato (2008) e Silva (2013).
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efetivamente observaveis na situacdo, que sempre vai apresentar algum

distanciamento em relagédo ao que lhe foi prescrito”.

A realizacao das atividades escolares corrobora com a transformacao do
objeto de ensino em objeto ensinado e apreendido pelos alunos. Dito de outra
maneira, sao propostas pelo professor a partir da implementacdo de um
dispositivo didatico® e configuram-se como aquilo que os alunos fazem dentro

dele. Lima (2016) certifica que:

[...] as atividades escolares criam situacfes de aprendizagem
diversificadas e, por estarem inseridas em um dispositivo
didatico, permitem o contato do aluno com o objeto de ensino de
forma sistematica (Lima, 2016, p. 74).

Logo, as atividades escolares sdo essenciais para o desenvolvimento de
aprendizagens em torno dos conteddos selecionados pelo professor. Nesse
sentido, correspondem a atividades tanto da modalidade oral como da
modalidade escrita da lingua (Lima, 2016). No entanto, os estudos realizados
por Silva (2013) apontam que professores ndo consideram as atividades orais
enquanto atividades escolares?. Compreendemos, a partir dessa autora, que
muitos professores ainda tratam a oralidade como uma pratica secundaria no
contexto escolar. E ndo como um objeto de ensino com regras, estratégias e
valor formativo. Com isso, atividades orais acabam sendo vistas apenas como
momentos de "fala espontanea”, e nao como praticas planejadas que também
desenvolvem habilidades importantes, como argumentagdo, escuta ativa,

organizacdo do pensamento e construcéo coletiva do conhecimento.

As tarefas, por sua vez, sdo de carater prescritivo e estdo ligadas, por
exemplo, as orientacdes trazidas pelos livros didaticos que se consolidam como
uma das principais ferramentas de ensino utilizadas pelos professores. A esse
respeito, Lima (2016) aponta que:

As tarefas possuem um lugar importante na sequéncia de
ensino, pois sdo elas que dao forma ao objeto, a maneira como
ele serd apresentado e estudado. De modo geral, essas tarefas

séo de natureza prescritiva, pois operacionalizam e materializam
0 objeto de ensino, seja pelo engajamento entre professor e

19 Na subsecdo posterior discutiremos a nocédo de dispositivo didatico.
20 O privilégio dado as atividades de escrita em detrimento das atividades orais sdo discutidas
na subsecéo sobre o ensino de géneros.
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aluno em um contrato didatico, ou provenientes de orientagdes
do livro didatico ou de instancias superiores, como projetos ou
programas governamentais especificos. As tarefas estéo
circunscritas a um tempo e espaco pedagogicos predefinidos e
visam objetivos de aprendizagem especificos (Lima, 2016, p.
74).

Por sua vez, “as tarefas apresentam-se como uma forma particular de
desenvolver a atividade [...]” (Lima, 2016, p.74). De carater prescritivo,
contribuem para o envolvimento entre professores e alunos no processo de
transformacédo do objeto de ensino, através das orientacdes advindas dos livros
didaticos, curriculos, projetos ou programas. Porém, entendemos que as
diferentes formas como o professor conduz as tarefas acabam por definir a

singularidade do ser agir didatico (Lima, 2016).

Além do prescrito e do realizado, o trabalho interpretado também se
configura como uma categoria analitica do trabalho docente. Segundo Machado
(2007), esse trabalho inclui reflexdes e analises que o professor faz sobre sua
propria atividade de trabalho depois que ela é realizada. Em outras palavras, o
professor percebe a sua pratica de ensino, podendo propor mudancas na sua
forma de ensinar, de modo a proporcionar melhorias no ensino. Dessa forma, o
trabalho interpretado manifesta-se, por exemplo, pelas teorias apreendidas nos
discursos do professor sobre o desenvolvimento de suas atividades escolares.
E como ele enxerga as suas acfes e responsabilidades em torno da escola,

principal ambiente de execucéo do seu oficio.

Nesta subsec¢do, dialogamos em torno das dimensdes de analise do
trabalho docente, principalmente no que se refere ao trabalho realizado, que se
configura como aquele efetuado pelos professores no dia a dia da sala de aula,
foco desta pesquisa.

Em seguida, discutiremos as contribuicbes dos aportes da didatica das
linguas para a analise do trabalho docente no que diz respeito a propor solu¢cdes
para os problemas de ensino, a partir da criacdo de dispositivos didaticos,

ferramentas de ensino e atividades que contribuem com a aprendizagem.
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3.2 Aportes da didatica das linguas para a analise do trabalho
docente

A palavra didatica provém do termo grego didaskein, que significa instruir,
ensinar. Deriva da expressdo Techné didaktiké, que quer dizer, técnica ou arte
de ensinar (Santos, 2019).

Duas tendéncias descrevem a producdo teorica na didatica geral. A
primeira ocupa-se do delineamento do contorno geral da disciplina,
contemplando os objetivos da educacado e suas relacbes com concepcdes de
ensino e aprendizagem, contelidos, metodologias de ensino, gestdo de sala de
aula, concepcdes de avaliacdo e formacao de professores, considerando as
politicas educacionais. A segunda tendéncia assume um conjunto de trabalhos
que tomam cada componente do ensino como objeto particular de teorizacéo e
investigacao, aos quais, focalizam os objetos da educacéo, se voltam para uma
teoria dos contetudos de ensino, refletem sobre os aspectos metodolégicos do
ensino, teorizam sobre a gestdo de sala de aula, discutem avaliagdo e a
formacéao de professores (Santos, 2019).

Nessa conjuntura, os estudos de Santos (2019) situam:

a didatica geral como espaco de producdo tedrica responsavel
por estabelecer os fundamentos e principios que as didaticas
especfificas devem observar no processo de construgdo de
objetos de ensino, dentre 0s quais se situa a transposicao
didatica. Sem essa relagéo, a didatica geral perderia sua razdo
de ser. De modo analogo, sem a didatica geral, as disciplinas
particulares ndo teriam uma referéncia comum para orientar sua
propria constituicdo como disciplinas escolares, tendo em vista
a construcdo de uma didatica global das disciplinas. Essa
didatica global, diferentemente da didatica geral, ndo tem como
finalidade estabelecer os fundamentos tedrico-metodoldgicos
gue todas as disciplinas curriculares devem observar para se
constituirem como componentes da educacdo basica, mas
representa uma ciéncia particular que, observando o0s
fundamentos da didatica geral, estuda e estabelece os
elementos que estruturam 0s processos de ensino-
aprendizagem de uma disciplina especifica em sua totalidade.
Desse modo, o qualificativo “global” se refere ao todo de uma
disciplina, enquanto “geral” diz respeito ao que é comum atodas
(Santos, 2019, p. 4235).
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Sob esse olhar, a didatica das linguas est4 conectada aos fundamentos
da didatica geral. Assim, essa disciplina busca estudar os objetos de ensino da

lingua, de acordo com as finalidades educacionais.

Os trabalhos da didatica das linguas, enquanto disciplina académica,
comecaram a ser desenvolvidos na década de 70, em paises de lingua francesa.
De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2009), a didatica das linguas é uma
disciplina que objetiva estudar os fendmenos de ensino e de aprendizagem das
linguas na escola.

Segundo Dolz (2016), inicialmente, o aperfeicoamento das acfes e das
intervencgdes do professor se consolidavam como a preocupacéo do trabalho
dessa disciplina. Assim, “[...]Jo seu objetivo inicial era resolver os problemas do
ensino da lingua primeira do aluno e das linguas estrangeiras ensinadas” (Dolz,
2016, p. 239).

De forma gradativa, com 0s avan¢os nas pesquisas em torno da didatica,

amplia-se o leque de interesse de estudo dessa disciplina:

Progressivamente, 0s pesquisadores em didatica
desenvolveram pesquisas para observar e compreender o
desenvolvimento da linguagem nas aulas, tanto do ponto de
vista tedrico e compreensivo quanto de suas dimensdes
estritamente praticas. A didatica n&o se limita a abordar o que se
ensina, nem ao como se ensina uma lingua particular. De fato,
ndo é possivel examinar os conteddos e os trAmites do ensino
sem responder igualmente a outras questdes que sao a fonte de
todo o projeto didatico (Dolz, 2016, p. 239).

Nesse sentido, a didatica das linguas passou a se preocupar com 0 0S
processos de transposicdo didatica (ensino), com os alunos e com o0s
professores, nesse entrelace que configura a construcdo das praticas e dos
conhecimentos de linguagem que ocorrem no ambiente escolar (Dolz; Gagnon;
Decandio, 2009).

Dessa forma, a didatica das linguas empenha-se na formacdo de um
projeto didatico que busca analisar os trés polos do tridangulo didatico: o saber, o
aluno e o professor. O primeiro é referente aos conhecimentos disponiveis e a
sua elaboracdo para a escola demandam num trabalho de analise das
dimensdes linguisticas (sua apropriacdo pelos alunos requer considerar as
dimensbes psicolégicas e sociocognitivas no processo de desenvolvimento da

linguagem); o segundo busca identificar as caracteristicas do publico-alvo
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(alunos), a fim de elaborar um projeto de ensino que atenda as suas
necessidades; e o terceiro interessa-se pela formacédo e instrumentalizacéo

docente, intervencdes, estratégias e gestos didaticos do professor (Dolz, 2016).

Portanto, consideramos que o professor tem a incumbéncia de
transformar e adaptar o objeto de ensino, considerando as especificidades do
aluno e o contexto social no qual esta inserido, possibilitando, assim, que este
desenvolva aprendizagens a partir do ensino de linguas. A qualidade do ensino
e a construcdo de aprendizagens significativas também resultam da formacéao
docente, da eficiéncia dos dispositivos didaticos, das ferramentas de ensino e
dos gestos didaticos mobilizados pelos professores em suas praticas de ensino.
Tais aspectos sdo importantes para esta pesquisa, pois temos como foco o

trabalho realizado do professor ao ensinar géneros textuais (Dolz, 2016).

De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2009), a lingua, enquanto
objeto de ensino nas praticas escolares, proporciona dominios em torno da
fonética, da gramatica, da literatura, da escrita, da leitura e da comunicacgéo oral.
Por isso, vale salientar que a didatica das linguas se importa com a escolha dos
objetos de ensino e como séao ensinados, refletindo sobre as competéncias e
capacidades que podem ser desenvolvidas pelos alunos. Sendo assim, esses
autores apontam o0s conceitos gerais da didatica: o sistema didatico e a

transposicao didatica.

Conforme Dolz, Gagnon e Decéandio (2009), o sistema didatico € um
conceito central nadidatica e “[...] € sustentado por trés pilares: 1) o ensino (foco
no professor); 2) a aprendizagem (foco nos alunos); 3) objetos/ferramentas de
ensino” (Barros; Cordeiro, 2017, p. 218). Esses pilares ndo agem
separadamente, mas em uma relagéo de interdependéncia. Desse modo, como
ja discutido anteriormente nesta subsecao, o sistema didatico permite com que

a didatica das linguas identifique e busque solucionar os problemas de ensino.
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Figura 2: O triangulo didéatico

SABERES
(Objetos de ensino e aprendizagem)
Problematica de elaboragdo dos saberes
(dimensdo epistemoldgica)

Relagdo saber- Relagdo saber-aluno

professor

PROFESSORES < > ALUNOS

Problematica de intervengdo didatica Relagdo Problematica de apropriagao

Idimens3o psico-socio-institucional) professor- dos saberes (dimensao psico-socio-
aluno cognitiva)

Fonte: Silva (2013), inspirado em Simard (2010) e Dolz (2009).

Depreende-se da figura acima, que os polos do triangulo didatico se
encontram em interacdo, sdo constituidos pelos saberes, professores e alunos.
Logo, as interacdes sao estabelecidas na relacéo saber-professor, saber- aluno
e professor-aluno. Para Silva (2013, p. 68) “cada polo € observado de acordo
com uma problematica: que saberes ensinar, como possibilitar a apropriacdo dos
alunos e que intervencdes didaticas realizar’. Sendo assim,

O triangulo didatico integra o sistema didatico cuja estrutura é
constituida pelos professores, pelos aprendizes e pelos
diferentes contetdos que mobilizam os saberes. E na relagao
entre eles que os didaticos desenvolvem suas pesquisas,
buscando responder as questdes: o que, a quem, onde, como,
guando e por que ensinar. Para tanto, eles se centram na
interacdo entre os trés polos do triangulo didatico, observados

dentro de um contexto soOcio-histérico mais amplo que os
influenciam (Silva-Hardmeyer, 2017, p. 89).

Por isso, assimilamos através dos estudos acima, que por meio do
tridangulo didatico, o professor mobiliza acdes e intervencbes didaticas (agir

didatico) compostas por gestos didaticos e ferramentas de ensino que colaboram
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com a decomposi¢ao do objeto de ensino. Nesse sentido, busca que o aluno se

aproprie do artefato (género) ensinado.

Ja o conceito da transposicao didatica consiste nas mudancas pelas quais
passam os saberes desde o0 momento em que eles sao introduzidos no sistema
didatico (Silva, 2013). O processo de transposicao didatica é apresentado em
dois niveis, o da transposi¢cao externa e o da transposicao interna.

Compreendemos como transposicao didatica externa as
transformag0des dos objetos do saber fora do campo escolar em
saberes a serem ensinados na escola, mas que se encontram
nos programas curriculares, planos pedagoégicos, livros didaticos
etc. Se tomamos, como exemplo, as teorias sobre géneros para
0 ensino da lingua portuguesa [...], no contexto brasileiro,
teremos as diferentes proposi¢cdes acerca do género (de texto
ou do discurso) em um primeiro nivel, campo tedrico cientifico, e

uma proposta de uso dessa teoria em sala de aula exposta nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (Silva, 2013, 69).

Ja a transposicao didatica intema, conforme Silva (2013), se refere a
transformacéo do objeto de ensino em objeto efetivamente ensinado. Sob o

mesmo ponto de vista, conceituam Dolz, Gagnhon e Decandio (2009):

A transposi¢ao interna é realizada pelos professores em funcao
de suas representacbes do que € ensinado. Ela concerne,
igualmente, as transformacgdes pelas quais passam 0s objetos
de ensino “linguageiros” quando sédo efetivamente ensinados
(Dolz; Gagnon; Decénio, 2009, p. 27).

Segundo esses autores, a didatica das linguas apresenta trés finalidades
relacionadas ao ensino de uma lingua: comunicacédo adequada, reflexdo sobre
a comunicacdo e sobre a lingua, e construcdo de referéncias culturais.
Exemplificando, a primeira finalidade refere-se ao desenvolvimento de
habilidades para a producdo e compreensdo de textos escritos e orais. A
segunda finalidade propde refletir sobre o funcionamento da linguagem e como
podemos usa-la de maneira eficaz no processo de interacdo social. A tercei ra
finalidade considera a lingua como um patriménio cultural de suma importancia

para diferentes manifestacdes e constru¢do da identidade de um povo.

Ainda, a partir desses pesquisadores, compreendemos que a didatica das
linguas e o ensino de géneros estdo associados ao processo de ensino e

aprendizagemda lingua. Dessaforma, a didatica das linguas contribui para que
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0os alunos adquiram competéncia para o uso da lingua nos mais diferentes
contextos.

Nanossa visao, emcenario nacional, a Didatica das Linguas é introduzida
fortemente, e com muita relevancia, através dos estudos de Schneuwly e Dolz,
pesquisadores da Escola de Genebra. Como referéncia, podemos citar a obra
“Géneros orais e escritos na escola”, publicada em 2004. O livro propde uma

reflexdo sobre o ensino do portugués no Brasil, por meio do ensino de géneros.

Dessa forma, consideramos pertinente realizar, por meio do estado da
arte, um mapeamento das pesquisas desenvolvidas por brasileiros a partir do
escopo teorico-metodologico da Didatica das Linguas, no periodo de 2004 a
2024. No entanto, percebemos que esse campo de pesquisa ainda é pouco

explorado por pesquisadores do pais, como mostra o quadro abaixo.

Quadro 2: A Didatica das Linguas no Brasil

Plataforma | Titulo Autor Ano | Universidade

Google Linha do tempo da didatica das linguas| Artigo Renilson Santos | 2015 | Universidade Federal de
estrangeiras no Brasil Oliveira Sergipe

Google Da Linguistica Aplicada a didatica das| Artigo Décio Rocha 2016 | Universidade Estadual do
linguas: pela diversidade de pesquisas Rio de Janeiro
favoraveis ao trabalho com lingua
estrangeira

Google Didatica da lingua e linguistica aplicada: | Artigo Marcos Bispo | 2019 | Universidade do Estado da
Duas perspectivas de construcdo de Santos Bahia
objetos de ensino

Google Ensino-aprendizagem de linguas, trabalho | Artigo Emily Caroline | 2020 | Universidade de  Sé&o
e formagdo docente: caminhos e pontes da Silva; Paulo;
entre Linguistica Aplicada e Didética das Simone Maria Universidade Federal de
Linguas Dantas-Longhi Vigosa

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa.

Os estudos de Oliveria (2015), tem como objetivo tracar uma linha do
tempo da didatica das linguas estrangeiras no Brasil, com foco prioritario a lingua
francesa, no que diz respeito a contribuicdo de cada metodologia ou abordagem
de ensino de linguas, mas no cenario da presenca do francés como idioma

obrigatério no curriculo da educacao brasileira.

O trabalho de Rocha (2016) relata o caminho percorrido para a

institucionalizacdo do Francés Lingua Estrangeira (FLE), num dialogo entre
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tendéncias aplicacionistas, originadas na linguistica aplicada, e

independentistas, preconizadas pela didatica das linguas.

Ja a pesquisa de Santos (2019) apresenta os fundamentos da didatica
geral, aos quais a didatica da lingua, como disciplina especifica, deve estar
conectada. Posteriormente, analisa propostas da linguistica aplicada lato
sensu para uma abordagem descritivista da gramatica na educacdo basica,

destacando-se os paradoxos que as atravessam.

Silva e Dantas-Longhi (2020), propdem discutir a articulacdo entre a
Didatica das Linguas e a Linguistica Aplicada, a fim de elucidar os
entrecruzamentos que essas disciplinas tém ao abordarem a problematica do
ensino e aprendizagem de linguas. Portanto, o trabalho dessas autoras, traz
apontamentos sobre o histérico de constituicdo dessas disciplinas nos contextos
europeu e brasileiro, fazendo dialogar com os autores que as definem e
destacando como os objetos de estudos, os aportes tedricos e as abordagens
foram se modificando e se consolidando ao longo do tempo, em funcédo das

demandas sociais envolvidas em cada tradicdo académica.

Entendemos que as pesquisas de Oliveira (2015) e Rocha (2016),
discutem a didatica das linguas no ensino do francés como lingua estrangeira,
enquanto disciplina curricular no Brasil. Ja os estudos de Santos (2019) e Silva
e Dantas-Longhi (2020), buscam dialogar em torno da articulagéo entre Didéatica

das Linguas e Linguistica Aplicada.

3.3 O AGIR DIDATICODO PROFESSOR

Amigues (2004) afirma que a atividade do professor nédo € apenas para
os alunos, elatambém esta a servi¢o da escola e de toda a comunidade escolar.
Trata-se de um oficio igual a qualguer outro, onde o profissional dispde de
competéncias e formagdo académica para ensinar mobilizando as suas
ferramentas de trabalho. Pois,

[...] o trabalho do professor, contrariando algumas ideias
estabelecidas, ndo é uma atividade individual, limitada a sala de
aula e as interagcbes com os alunos, atividade que se praticaria

sem ferramentas, fora de qualquer tradigdo profissional. Ao
contrario, ele € um oficio e um trabalho como qualquer outro
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(Faita, 2003), e, nos termos de Terssac (2002), apresenta-se, ao
mesmo tempo, como uma atividade regulada, explicita ou
implicitamente, como uma atividade continua de invencdo de
solugbes, e, enfim, como uma atividade coletiva. Convém,
entretanto, observar ainda que essa atividade de concepc¢ao e
organizacdo de um meio de trabalho é certamente orientada
para a atividades dos alunos, mas também para o professor, que
vai ser 0 executor de sua prépria concepgéao (Amigues, 2004, p.
45).

Assim sendo, compreendemos que o agir docente deve ser analisado em
toda a sua complexidade e amplitude, o que inclui atividades dentro e fora da
sala de aula. E evidente que na sala de aula ocorre a func&o mais importante do
trabalho docente, o agir didatico, que sao as praticas de ensino, por meio das
quais os professores fazem uso de gestos didaticos, sejam eles aprendidos,
imitados ou adaptados, com o objetivo de transformar o objeto de ensino em
objeto ensinado e apropriado pelos alunos (Messias; Dolz, 2016). Mas, fora da
sala de aula, os professores realizam outras fun¢des que sao fundamentais e
necessarias, como a elaboracdo do planejamento, a participacdo em plantdes
pedagdgicos ou em reuniées com os responsaveis pelos alunos, producédo de
relatorios de desempenho, formacdo continuada, entre outros (Silva 2013;
Messias e Dolz 2016). Para Dolz (2017):

O agir docente dentro da sala de aula se prepara, geralmente,
coletivamente e implica outras atividades fora desse lugar de
aprendizagem. A acdo docente € muito ampla e pressupdes
diversas tarefas educativas, de colaboracdo profissional e
pedagdgica entre pares, também de informacédo e colaboracéo
com as familias, de avaliagdo do proprio trabalhador e do

desenvolvimento dos alunos, de formacg&o continuada entre
outros (Dolz, 2017, p. 9).

Portanto, apresentamos, na figura abaixo, exemplos de demandas que
compdem o trabalho do professor. Elas estdo relacionadas e colaboram
diretamente para a efetivacdo de praticas de ensino eficazes, contribuindo com

o ensino de qualidade e aprendizagem significativa.
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Figura 3: Exemplos de tarefas que constituem o trabalho do professor

Reunido
pedagdgica
Preenchimento Reunido .
de relatdrios com os pais
//
. TRABALHO
DOCENTE
Outras Pratica de ensino em (F:ormagéz
sala de aula/Intervengdes ORNYa
didaticas
l
Professor
VS
// \
objeto “_ . Sliitoe

Fonte: (Silva, 2013, p. 129).

Através da figura apresentada por Silva (2013), deduzimos que o trabalho
do professor é constituido por diversas tarefas (reunido pedagogica, reuniao com
0s pais dos alunos, preenchimento de relatorios, formagcédo continuada, entre
outras). Além dessas, destacamos as praticas de ensino (principal tarefa do
trabalho docente), em que os professores em interacdo com os alunos,
transformam o objeto de ensino em ensinado e apreendido, mediado pelo uso

de instrumentos.

Silva (2013) considera o agir didatico como uma dimensédo do agir
docente, voltado para as acdes e intervengcdes sobre o objeto de ensino,

conforme mostra a figura a seguir.
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Figura 4: O agir didatico como uma dimenséo do agir docente

Agir didatico

Fonte: (Silva, 2013, p. 367).

A figura acima evidencia a concepg¢éo de Silva (2013) quando concebe o
agir didatico enquanto categoria do agir docente. O conceito de agir didatico
(uma das demandas do agir docente), segundo Silva (2013), se refere ao agir do
professor no processo de transposicdo didatica interna, onde o objeto de ensino
é transformado em objeto ensinado. Desse modo, na perspectiva assumida
nesta investigacao, analisar o agir didatico é buscar compreensdes acerca das
acOes desenvolvidas pelos professores na decomposic¢ao do objeto de ensino,
entender como se efetua o trabalho do professor em sala de aula, por meio dos
gestos didéticos e planificacdes desse agir. Assim,

O agir didatico pode ser geral ou especifico: geral quando se
refere as intervengbes que podem ser realizadas
independentemente do contetdo escolar ou objeto de ensino
desenvolvido em uma aula como, por exemplo, as intervencdes
gue visem o desenvolvimento de estratégias e de formas sociais
de trabalho como o debate ou o trabalho em grupo que pode ser
realizado em qualquer disciplina sobre qualquer contetdo; e,
especifico quando se refere as intervencdes realizadas na
situacdo de interacdo particular voltada para o objeto de ensino
escolhido para uma préatica como, por exemplo, as intervencdes
em que um professor adapta o contetido escolar ao nivel dos
alunos em uma disciplina especffica (Silva, 2013, p. 367).
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Visivelmente, as concepcdes de Silva (2013) apontam, quer seja numa
perspectiva geral ou numa perspectiva especifica, que o agir didatico se refere
as intervencgbes realizadas pelo professor em interacdo com os alunos na
ocasiao de ensino e aprendizagem de um objeto de ensino. Essas intervencdes
sdo possibilitadas pelos gestos didaticos fundamentais e especificos que

constituem o agir.

Silva (2013) discute que o agir didatico ndo se limita apenas as praticas
de ensino ocorrentes em sala de aula, mas também a intervenc¢des precedentes
e posteriores que acontecem fora dela como, o ato de planejar (precedente) e a
avaliacao da sequéncia de ensino (posterior). Nossa pesquisa pretende focalizar

apenas o que é efetivamente realizado em sala de aula.

A vista disso, em concordancia com Tognato (2008), Silva (2013) discute
a temporalidade do agir didatico, que se refere a momentos anteriores as aulas

ministradas, no momento das aulas e em momentos posteriores a elas:

Esse agir € marcado por uma temporalidade que ndo se
restringe apenas ao momento de realizacdo de uma préatica em
sala de aula, mas é também constituido por intervengdes
precedentes ou posteriores a ela desde que tenham fungdes
didaticas (Silva, 2013, p. 368).

Adiante, trazemos a figura elaborada por Silva (2013) acerca da
temporalidade do agir didatico. Nela, fica claro que o docente desenvolve a¢cdes
antes e depois das praticas de ensino. Portanto, os gestos didaticos sao

mobilizados antes, durante e apos a realizacao das aulas.
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Figura 5: Temporalidade do agir didatico

s Antf.es da Durante a Depois da
prétufa de pratica de pratica
ensino ensino de ensino

Avaliagdo da sequéncia

3 Avaliagéo das
de enfmo capacidades
desenvolvida e das deservoliidise
intervengdes do apropriadas pelos
professor aprendizes

Fonte: (Silva, 2013, p. 368).

Assim, entendemos que o gesto didatico de planejamento, posteriormente
discutido nesta pesquisa, antecipa as préaticas de ensino, nele, o docente inicia
0 processo de escolha e decomposicdo do objeto de ensino, no entanto, nem
tudo que é prescrito pelo professor em seu planejamento € efetivamente
realizado. De acordo com Silva (2013):

As intervencdes que antecipam a prética dizem respeito as
acOes de planejamento como, por exemplo, planejar dispositivos
didaticos para serem implementados, nem sempre efetivados na
pratica de ensino. Durante a pratica de ensino, essas

intervencgdes a efetivam na realizagdo ou tentativa de realizagéo
do planejado (Silva, 2013, p. 368).

A partir dessa concepgdo, concordamos que as intervencdes que
antecipam as praticas de ensino podem ou ndo ser contempladas como
atividades realizadas pelos docentes em suas salas de aula. Desse modo,
apreendemos que o agir didatico mobiliza ac6es anteriores (planejamento) e

posteriores (avaliacdo) as praticas de ensino. Silva (2013) considera que:
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No que se refere as intervengdes posteriores, elas podem ser de
avaliacdo da sequéncia de ensino, sua eficacia e sua coeréncia
tendo em rela¢&o o conteudo escolar estudado e o nivel escolar
dos alunos, avaliacdo do proprio professor sobre suas
intervencgdes realizadas e avaliagdo dos alunos quanto as suas
aprendizagens adquiridas (Silva, 2013, p. 368/369).

Dito de outra forma, esse momento possibilita a avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes e a eficiéncia das estratégias e intervencdes

didaticas realizadas pelos professores (Silva, 2013).

Portanto, tendo discutido teoricamente o agir didatico, consideramos
pertinente entre os estudos que abordam este tema, a pesquisa realizada por
Silva (2013), que tem como objetivo caracterizar o agir didatico de duas
professoras de Lingua Portuguesa durante duas praticas de ensino sobre dois
géneros textuais do eixo do narrar (histéria em quadrinhos e o conto), e verificar
a reconfiguracdo desse agir pelas proprias professoras em textos de
autoconfrontagao simples e cruzada. A autora considera que:

As constatac¢des sobre agir didatico e as a¢des que o constituem
podem contribuir para um entendimento do proprio professor
sobre determinadas acfGes que podem viabilizar ou ndo o
aprendizado dos alunos de acordo com suas necessidades
especificas. Ou seja, o0 professor pode passar a ter consciéncia
do que em suas escolhas é facilitador ou ndo da aprendizagem,
podendo rearticular ou modificar estratégias, a fim de
alcancarem uma formacdo adequada aos aprendizes. Ao
mesmo tempo, tomar consciéncia do seu agir didatico, pode
contribuir também para trabalhar e transformar os objetos de

ensino em objeto efetivamente ensinado (Silva, 2013, p.
369/370).

Nesse sentido, julgamos importante que o docente tenha consciéncia das
acOes e intervencdes que ele realiza durante as praticas ensino. Dessa forma,
modificando estratégias que nao deram certo e propondo novos procedimentos
metodoldgicos que favorecam o desenvolvimento de habilidades pelos
estudantes (Silva, 2013).

Também consideramos relevante o trabalho desenvolvido por Lima
(2016), que assume a nocédo de agir didatico construida por Silva (2013), tendo
a sua pesquisa o objetivo de investigar as ressignificacbes do professor de
Lingua Portuguesa no que conceme ao agir didatico com géneros textuais.
Dentre os resultados obtidos por meio desse estudo, evidenciou-se que as

escolhasdos génerosa serem levados para a salade aula seguiam critérios que
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consideravam nédo so as prescri¢cdes oficiais, mas as necessidades de ensino e

as possiblidades de regulacéo da aprendizagem.

Lima (2016) analisou as praticas de ensino de duas professoras de lingua
portuguesa no que conceme ao processo de didatizacdo do género na sala de
aula, as quais foram categorizadas em quatro formas de planificacdo do agir
didético: 1) levantamento do conhecimento prévio dos alunos acerca do género
focalizado; 2) exploracéo oral do género como objeto de ensino; 3) exploracao
sistematica do género com o suporte de atividades escolares escritas e 4)

delimitacédo da situacao de interlocucéo e producéao final do género.

A primeira forma de planificacdo consiste em considerar o que os alunos
jA& sabem sobre o género proposto (objeto de ensino) a partir de suas
experiéncias anteriores, tanto na escola como em espacos fora dela; a segunda
forma de planificacdo busca sistematizar o conhecimento sobre o género a ser
ensinado, por exemplo, através da exposicdo dialogada com os alunos sobre o
contetdo tematico, composicdo e/ou estilo do género, entre outros aspectos
(Lima, 2016); a terceira forma de planificacdo revela as atividades escolares
propostas pelos professores, elas objetivam aproximar o aluno do objeto de
ensino (o género), além de delimitar os objetos especificos de aprendizagem
(Schneuwly, 2009); na quarta forma de planificacdo os professores delimitam a
situacao de interlocucéo e de producédo do género estudado, assim, € possivel
verificar como se configuram as situacdes didaticas de producédo dos géneros

orais e escritos na sala de aula (Lima, 2016).

Entendemos que essas formas de planificacdo do agir didatico podem nos
auxiliar a compreender a organizacdo do trabalho do professor, 0 que ele
apresenta enguanto trabalho realizado, e por meio de quais intervencfes
didaticas ele ensina géneros (Lima, 2016).

Assim, compreendemos que 0 nosso estudo esta situado no contexto das
pesquisas de Silva (2013) e Lima (2016). Dessa forma, sdo pesquisas que
analisam o agir didatico do professor ao ensinar géneros, propondo 0 movimento
de reconfiguracéo (Silva, 2013) e ressignificacdo (Lima, 2016) de suas praticas

de ensino, a partir da autoconfrontagdo simples e cruzada.
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Segundo Silva (2013), o agir didatico se manifesta por meio dos
dispositivos didaticos, ferramentas de ensino e gestos didaticos. Dessa maneira,
nos propusemos a discorrer de forma hierarquica sobre esses trés conceitos que

o constituem, considerando que os ultimos se realizam dentro do primeiro.

De forma explicita, Silva-Hardmeyer (2017), aponta que os professores
fazem uso do dispositivo didatico para ensinar o objeto de ensino. Na visao da
autora:

O dispositivo didatico é o conjunto de materiais (semiéticos ou
nao) organizados sequencialmente, utilizados pelos professores
para o ensino de um determinado objeto do saber. Séo
constituintes de um dispositivo didatico as ferramentas didaticas,
isto €, o0 conjunto de suportes materiais organizados e utilizados

e as atividades escolares que focalizam as dimensfes do objeto
de ensino (Silva-Hardmeyer, 2017, p. 104).

Assim sendo, as concepcdes de Silva-Hardmeyer (2017), retomam 0s
estudos de Schneuwly (2009). De acordo com esse autor, os dispositivos
didaticos séo instrumentos de ensino (suportes, materiais, instru¢cdes e modos
de trabalho) utlizados na decomposicdo do objeto de ensino, que é
presentificado, ou seja, se torna real através dos instrumentos
recorridos/apropriados pelos professores. Por isso, o objeto de ensino se
configura como aquilo que é trabalhado e estudado em sala de aula, quando, por
exemplo, o professor propde uma atividade a partir de um determinado género
textual.

Segundo Lima (2016), o dispositivo didatico, para Schneuwly (2009),
possibilita o emprego de ferramentas de ordem material: livros didaticos,
registros em audio e video, exercicios, fichas e apostila. Ademais, refere-se aos
discursos elaborados pela escola sobre 0s objetos de ensino, ou seja, 0s modos
como eles sdo expostos verbalmente pelo professor. Dito de outra maneira,
conceme ainteracédo professor e aluno, naforma como o aluno é conduzido para
apropriar-se do objeto de ensino (Schneuwly, 2009).

De acordo com Lima (2016), Schneuwly (2009) diferencia as ferramentas
de ensino do professor em duas macros categorias, denominadas de
ferramentas institucionais e de ferramentas especificas. Para ele, as ferramentas

institucionais estdo subdivididas em conjuntos: o conjunto dos materiais
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escolares e o conjunto dos discursos produzidos pela escola sobre 0s objetos de

ensino.

A primeira categoria contempla os artefatos ofertados pelo espaco fisico
escolar (lousa, computador e datashow). Esses sao artefatos tecnoldgicos, estdo
a disposicdo dos diferentes componentes curriculares, ou seja, ndo sao

especificos de uma determinada disciplina (Schneuwly, 2009).

Concordando com Schneuwly (2009), Lima (2016) aponta que as
ferramentas especificas estdo diretamente relacionadas ao funcionamento de
componentes curriculares especificos, como Lingua Portuguesa, Histéria, entre
outros, ou seja, caracterizam-se como “ferramentas que asseguram a
apresentacéo, o encontro e a interacdo do aluno com o objeto a ser ensinado
[..]" (Schneuwly, 2009, p.33).

A partir desses autores, entendemos que as ferramentas especificas
aproximam e possibilitam o contato direto do aluno com o objeto de ensino.
Nessa categoria estdo inclusos os materiais escolares especificos para o ensino
de uma determinada disciplina, como, por exemplo, o livro didatico de Lingua
Portuguesa, videos, fichas e apostilas utilizadas pelo professor para ensinar o
objeto de ensino.

Sendo assim, essas ferramentas possibilitam por meio das atividades
escolares a decomposicédo do objeto de ensino. Portanto, concebemos que as
atividades escolares sao vistas como aquilo que os alunos irdo fazer dentro dos
dispositivos didaticos. Ou seja, os dispositivos didaticos servirdo de suporte para
a realizagao das atividades escolares. O professor pode solicitar, por exemplo,
gue os alunos realizem a atividade de producéo escrita de uma pagina especifica
do livro didatico dentro de uma sequéncia didatica.

Também estdo inseridos nessa categoria os discursos elaborados pelas
escolas sobre o objeto a ensinar, “as maneiras de dizé- lo, de falar sobre ele, de
lhe apresentar verbalmente através da licdo, de lhes traduzir em dialogo do tipo
pergunta-resposta, etc” (Schneuwly, 2009, p. 33).

Interpretamos a partir dos estudos de Schneuwly (2009), que esses

discursos sao criados ou reproduzidos pelos professores, ou seja, referem-se a
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forma como apresentam, explicam ou dialogam com o contetdo — objeto de
ensino. Além do mais, tais discursos promovem a interacdo entre docentes e
discentes, corroborando com a decomposicao e aprendizagem do objeto a ser

ensinado.

As diferentes intervencdes realizadas pelos professores no processo de
ensino e aprendizagem com o0 objetivo de desenvolver as capacidades dos
alunos podem ser consideradas gestos didaticos. Dito de outra forma, numa
perspectiva da didatica, os gestos dos professores sédo didaticos quando visam
aos saberes, aos modos de pensamento e agirem que seu conjunto contribuem
para o desenvolvimento global do aluno no processo de ensino e aprendizagem.
(Messias; Dolz, 2015).

“Portanto, os gestos didaticos sdo os gestos do professor quando
consideramos a matéria de ensino e o conteldo a ser ensinado — o objeto de
ensino” (Messias; Dolz, 2015, p. 52). Nesse sentido, compreendemos, a partir
desses autores, que o termo “gesto profissional do professor’ se refere ao
conjunto de acdes comuns a todos os docentes, independentemente da
disciplina, como planejar, avaliar e organizar a aula. J& a expressao “gestos
didaticos” diz respeito as acdes especificas que cada professor realiza conforme
as particularidades do contetdo e da légica de sua area de conhecimento, ou
seja, estdo diretamente vinculadas aos componentes curriculares e as

ferramentas proprias de cada disciplina.

De acordo com Schneuwly (2009), os gestos didaticos ganham forma com
aimplementacao do dispositivo didatico e na execuc¢éo das atividades escolares.
Eles evidenciam as praticas de ensino realizadas pelos professores e
consolidam a configuracéo disciplinar e os objetos de ensino como elementos
centrais para a compreenséo da atividade docente. Por isso, os gestos didaticos
estdo sistematicamente ligados ao objeto de ensino. Para Dolz (2017, p. 10):

Os gestos didaticos implicam a criagcdo de dispositivos para
ensinar e incluem as simulagdes e a ficcionalizag&o das praticas
de géneros textuais assim como o0s multiplos modos de
ajustamento as necessidades dos alunos. Eles materializam a
atividade profissional em atos, associando-se de maneira

inseparavel aos saberes e habilidades mobilizados e ao modo
de comunicacao (Dolz, 2017, p.10).
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Em outros termos, os professores implementam o dispositivo didatico para
presentificar e focalizar as dimensfes do objeto de ensino. Portanto, para o
ensino de um género textual (objeto de ensino), o professor opta por um
determinado dispositivo didatico, a partir do qual mobilizara gestos didaticos
(Schneuwly, 2009).

Na perspectiva da Didatica das Linguas, os gestos didaticos mobilizados
pelos professores articulam diferentes saberes, modos de pensar e fazer que
séo proprios de sua disciplina, com o objetivo de transformar o objeto de ensino
em objeto ensinavel e passivel de ser apropriado pelos alunos. Esses gestos
contribuem diretamente para o desenvolvimento das capacidades especificas
relacionadas aos conteudos escolares e para a aprendizagem significativa.
Assim sendo, os gestos didaticos dos professores se caracterizam como Unicos

e especificos da sua disciplina de ensino. (Silva, 2013).

Os gestos didaticos s6 ganham forma e se desenvolvem dentro do
dispositivo didatico. Schneuwly (2009) e Dolz (2017), entre outros
pesquisadores, apontam quatro gestos didaticos fundamentais?! ou fundadores:
implementacé&o do dispositivo didéatico (presentificacéo e focalizacao), regulacéo,

criacdo da memoria didatica e institucionalizacdo. Segundo Dolz (2017):

Esses quatro gestos, no sentido profundo do conceito, permitem
analisar o agir didatico em func&o dos objetos escolhidos para o
ensino. Eles pressupdem as intengdes da atividade escolar,
retomam a memoria dos conteldos tratados anteriormente e, em
funcdo de projetos futuros, avaliam as capacidades de
linguagem dos alunos e os obstaculos encontrados para intervir
regulando as interac¢des, contribuem para controlar a elaborac&o
de conceitos e institucionalizam os novos saberes para a
comunidade discursiva da aula. Os gestos fundamentais sdo
uma ferramenta de ensino em atos que podem nos ajudar a
construir uma inteligéncia do professor de linguas. Aos gestos
fundamentais dentro da sala de aula devem ser acrescentados,
por um lado, os gestos de planejamento e de preparacdo do
ensino, que sao um norteador que antecipa o0s outros gestos, e,
por outro, o gesto de avaliagdo final dos alunos e do proprio
processo de ensino (Dolz, 2017, p. 10/11).

Desse modo, compreendemos que a implementacdo do dispositivo
didéatico se refere as intervencdes didaticas que apresentam o objeto de ensino,

por meio do subgesto de presentificacao, “[...] ato ou efeito de tornar o objeto de

21 Esses gestos serédo discutidos e teorizados no decorrer desta subsecéo.
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ensino presente aos alunos por meio de intervengdes orais e/ou suportes e
ferramentas didaticas adequadas” (Silva, 2013, p.76). Nesse sentido, 0 objeto de
ensino é colocado em evidéncia para os alunos. E pelo subgesto de focalizacéo,
“l...] ato ou efeito de mostrar aos alunos o objeto de ensino-aprendizagem em
partes” (Silva, 2013, p.76). Compreendemos a partir de Silva (2013), que € por
meio do gesto de implementacdo que ocorre a delimitacdo do objeto de ensino.
Por exemplo, o professor coloca alguns poemas (objeto de ensino) sobre e o bird
e solicita que os alunos selecionem palavras que rimam. Ao solicitar que o0s
alunos identifiguem palavras que rimam nos poemas, o professor realiza o
subgesto de focalizacdo, que delimita o objeto de ensino. Ou seja, 0 objeto de

ensino vai sendo decomposto, ensinado em partes.

Logo, é a partir dos subgestos de presentificacao e focalizacao que outros
gestos didaticos se desenvolvem. “O trabalho de transformacdo de um objeto de
ensino (objeto a ensinar ao objeto efetivamente ensinado) pelo professor passa,

necessariamente, por esses dois processos” (Silva, 2013, p. 75).

Os gestos de regulacdo acontecem através das intervencbes
realizadas pelos professores, com 0 objetivo de sanar duvidas e mediar
diferentes situacdes que favorecam a aprendizagem dos alunos e a superagao
de obstaculos de aprendizagem. Assim, como menciona (Silva, 2013):

[..] o gesto didatico de regulacdo designa as intervencdes
realizadas por professores, a fim de aproximar o conhecimento
dos alunos sobre um objeto de ensino esperado em relagdo ao
mesmo objeto, possibilitando uma superacdo das possiveis

dificuldades e obstaculos encontrados pelos alunos no processo
de ensino e aprendizagem (Silva, 2013, p. 79).

Compreendemaos, a partir das contribui¢cdes de Silva (2013), que néo cabe
ao professor fornecer respostas prontas, mas meios para que os alunos, de
forma autdbnoma, encontrem as respostas. Portanto, o gesto de regular refere-se
as verbalizacg@es e explicacdes do professor e as contribuicdes dos alunos para
o objeto de ensino. Nesse sentido, entendemos que 0s conhecimentos prévios
dos alunos sobre determinado objeto de ensino devem ser considerados,

debatidos e aprimorados pelos professores.

Por isso, o gesto de regulacdo ocorre quando o professor utiliza de

instrumentos para intervir, propondo adequacdes que sejam favoraveis e
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contribuam com a aprendizagem dos alunos, ou até mesmo quando estes fazem
aportes, ou seja, trazem suas contribuicdes acerca do contetdo estudado. Desta
forma, evidenciamos que a interagdo entre professores e alunos é responsavel

pelo aperfeicoamento e construcao de novos conhecimentos (Silva, 2013).

De acordo com Aeby Daghé e Dolz (2007), o gesto didatico de regulacéo
possibilita a realizacdo de atividades diagndsticas. Esse gesto se divide em

regulacdo interna e em regulacéo local.

Assim sendo, a regulagao intema busca “obter informacgbes sobre o
estado de conhecimento dos alunos, podendo se situar no inicio, durante ou no
fimde umciclo de aprendizagem” (Aeby Daghé; Dolz, 2007, p. 2). Ja a regulacéo
local “volta-se para a constru¢cao do objeto ensinado por meio das interacdes do
professor com os alunos, operando no interior das atividades escolares” (Stutz;
Queroz; Souza, 2017, p.124/125). Nessa perspectiva, compreendemos através
desses autores, que nesse gesto didatico o professorinterage com os alunos por
meio da implementacdo das atividades escolares, realizando intervencdes
(explicando, sanando davidas) para que o objeto de ensino seja transformado
em objeto ensinado e apreendido. Dessa forma, o gesto didatico de regulacéo
interna, pode, por exemplo, possibilitar ao professor identificar os conhecimentos
prévios dos alunos acerca de determinado género; verificar o desenvolvimento
de aprendizagens e conhecimentos adquiridos em meio ao processo de ensino,

como também averiguar como concluem o ciclo de aprendizagem.

Ja o gesto de criacdo de memorias didaticas acontece quando o0s
professores antecipam ou retomam conteldos estudados em aulas anteriores.
Para Schneuwly (2009):

Criar a memdria didatica, principalmente por meio do que foi
visto, do que € visto e do que sera visto, permite reconstituir o
todo, o sentido, a compreenséo contra a cronologia sequencial
gue estrutura nolens volens o ensino, umavez que é deste modo
gue se faz o real da temporalidade linear. Ndo obstante, o todo
— 0 objeto ensinado — é justamente sincrénico e a aprendizagem
€ um processo que funciona por revolugdes repentinas, portanto,
em alguma medida, também sincronicamente. A retomada e a
antecipacdo por meio da constru¢do da memoria sédo o0 ajuste
gue o professor faz para facilitar a compreensdo. A constru¢cao
da memoaria € fundamental na medida em que ela objetiva
confrontar a decomposi¢cao e, deste modo, de um certo modo, a
desorganizacdo do todo para ajudar o aluno a reconstrui-lo em



61

uma sequéncia linear, ndo obstante a inevitavel cronologia
(Schneuwly, 2009, p. 40, tradugdo Santos, 2011).

Depreende-se de Schneuwly (2009), que a criacdo de memarias didaticas
corrobora para a aprendizagem do objeto de ensino, uma vez que o professor
faz retomadas ao objeto estudado, tendo como foco fazer adaptacBes para tornar
mais claro o entendimento. Em outras palavras, o contato constante do aluno

com o conteudo favorece a consolidacédo do que esta sendo ensinado.

Assumindo as concepcdes de Schneuwly (2009), Silva (2013) aponta que
a criacdo de memoérias didaticas acontece quando o professor relaciona o
conteudo com o que ainda sera ensinado, refere-se a um momento da aula em
que o professor indica o0 que sera trabalhado, dando continuidade ao que esta
sendo estudado. Os alunos também séo responsaveis pela criagdo de memaorias
didaticas quando, por exemplo, trazem conhecimentos adquiridos ou

apropriados na aula anterior.

Em sintese, “esse gesto é extremamente importante para a manutengao
do elo entre os conteudos estudados” (Messias; Dolz, 2016, p.54). Nessa
perspectiva delineada pelos referidos autores, compreende-se, por exemplo,
que, ao delimitar um aspecto ensinavel do género, o docente pode acionar

conhecimentos explorados em aulas anteriores. Assim,

Abrange os discursos e movimentos realizados pelo professor
no intuito de colocar, num mesmo campo semantico,
conhecimentos ensinados em aulas anteriores juntamente a
conhecimentos novos (Stutz; Queroz; Souza, 2017, p.125).

De acordo com Aeby-Daghé e Dolz (2008), o gesto didatico de
institucionalizagcdo possibilita a ampliacdo do conhecimento e tem como
propdsito tornar explicito para o aluno o que foi estudado ao longo de uma
sequéncia de didatica. E passivel de ser feito em qualquer fase do ensino, visto
gue o foco é retomar informacdes acerca do objeto ensinado, informacdes essas
que podem ser utilizadas em outras etapas do processo de ensino e

aprendizagem.

Nessa mesma linha de pensamento, para Schneuwly (2009), o gesto de
institucionalizagéo tem funcgdes pertinentes e importantes para o ensino. Ele fixa,

de modo claro e convencional, o estatuto cognitivo de um saber para construir
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uma aprendizagem. O aluno entende que pode utilizar este saber em novas
ocasides. A institucionalizacao permite a progressao do programa de um ponto

de vista disciplinar.

Assim, interpretamos mediante aos estudos de Schneuwly (2009), que o
gesto de institucionalizacdo busca claramente fixar contetdos ja trabalhados,
fazendo com que os alunos entendam que esses conhecimentos serao
requisitados em outros momentos ou circunstancias, podendo ser aproveitados
por eles. “Em outras palavras, 0 gesto de institucionalizacdo envolve o ensino ja
realizado pelo professor e aforma como os objetos de ensinados sdo novamente
requisitados aos alunos” (Stutz; Queroz; Souza, 2017, p.125). Através da
perspectiva apresentada por esses autores, entendemos que o0s conteudos
ensinados pelo professor e consolidados pelos estudantes ndo servirdo apenas
para atividades escolares futuras. Além disso, os alunos perceberdo que tais
objetos de ensino serdo necessarios e utilizados por eles em situacfes da vida
cotidiana. Por isso, a escola precisa aproximar o objeto do ensino daquilo que é
de interesse do aluno e que ele vivéncia no seu dia a dia, 0 que torna o objeto

de ensino significativo.

. “Esse ato de institucionalizar pode ser realizado por meio de ag¢des
verbais, orais e escritas” (Messias; Dolz, 2016, p.54). Compreendemos a partir
desses autores, que os professores discutem com os alunos conteludos ja
estudados e assimilados, com o objetivo de fixar ideias. Desta forma, muitos
professores s6 avangcam para outros contetdos do curriculo quando ocorre a

apropriacao significativadosalunosnoque concerne aosassuntos ja estudados.

Percebemos que os estudos acima apresentados em torno do gesto
didatico de institucionalizacdo comungam de um mesmo entendimento. Em
resumo, compreendem a institucionalizagdo como uma oportunidade de fixar e
ampliar o conhecimento acerca de um determinado contetido - objeto de ensino.
Esse objeto podera ser requisitado pelo professor em diferentes momentos e

podera ser utilizado pelo aluno em situacfes fora do espaco escolar.

Segundo Silva (2013), um outro gesto fundamental, o de planejamento,
antecede todos os gestos didaticos e exerce influéncia sobre eles. O objeto de

ensinorecebe a sua primeira transformagcao ou decomposigao por meio do gesto
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de planejamento. O ato de planejar antecede a aula e exige tempo e condi¢gfes

favoraveis para que os professores organizem suas praticas de ensino.
O planejamento é um gesto profissional do professor que leva
em consideracdo a sequéncia de ensino, um curso ou aula,
antecipando e preparando-os em funcdo dos alunos
(nivel/ano/série) e seus conhecimentos ja adquiridos a respeito
do objeto a ser ensinado e 0s saberes ja existentes nos pré-
construidos a respeito desse objeto de ensino. A escolha do
objeto de ensino, das atividades escolares a serem
implementadas, a antecipacdo de possiveis obstaculos ou
dificuldades dos alunos, bem como a antecipacdo de possiveis

intervengdes a fim de regular essas dificuldades que integram
esse gesto (Silva-Hardmeyer, 2017, p. 101/102).

Todavia, os professores ndo podem pensar o planejamento como algo
estatico, mas sendo susceptivel as intercorréncias de sala de aula, advindas das
participacdes dos alunos, que se configuram em sugestdes, questionamentos,
davidas ou obstaculos de aprendizagem. Em outras palavras, o planejamento

deve ter margem para acontecimentos néo previstos (Silva-Hardmeyer, 2017).

O planejamento das aulas e a escolha do objeto de ensino encontram-
se interligados aos referenciais e as prescricdes curriculares adotados pelas
instituicbes de ensino. Todavia, como ja defendemos aqui, compreendemos
que as prescricdes ndo sédo determinantes, mas constitutivas do trabalho do
professor (Lima, 2016). Assim sendo, 0 gesto de planejamento organiza e
direciona as praticas de ensino, mas podem surgir imprevistos durante a aula
em que o professor necessite realizar ajustes que favoregcam a apropriagcado do
objeto de ensino. Esses imprevistos nem sempre soam como negativos. E o
momento, por exemplo, em que os alunos sdo ouvidos e trazem suas
colaboracbes para o0 objeto de ensino. Faz-se, portanto, necessario que 0s
professores considerem essas contribuicbes e proponham intervencgdes
didaticas néo previstas a partir da participacdo dos alunos (Silva, 2013; Lima,
2016).

Segundo Aeby Daghé e Dolz (2008), os gestos didaticos convergem para
atender os objetivos de uma situacdo de aprendizagem. Nesse sentido,
entendemos que o ato de planejamento, a execuc¢ao das praticas de ensinoe a
avaliacdo da acao didatica provoca inter-relacfes entre os gestos didaticos
fundamentais. De maneira ilustrativa, Pereira e Pessoa (2017), buscam

representar na figura abaixo essas inter-relagdes:



Figura 6: Inter-relacdes dos gestos didaticos fundadores (fundamentais)
B TR O T

Fonte: (Pereira; Pessoa, 2017, p. 157).

De acordo com a figura apresentada Pereira e Pessoa (2017),
entendemos que os gestos didaticos de presentificacdo e elementarizacdo
(focalizacao) estdo no centro do esquema, porque se consolidam como o ponto
de partida para o professor instaurar a situacao de ensino e aprendizagem,
considerando o objeto de ensino a ser ensinado. Entretanto,

Ndo sao suficientes, pois, ao apresentar em conteludo e
delimitar suas dimensdes ensinaveis, €  preciso,
simultaneamente, que o docente recorra, mais ou menos, a
outros gestos também basilares (apelo a memoaria; regulagao;
implementacdo de dispositivos didaticos; formulacdo de
tarefas, institucionalizagcdo) como forma de viabilizar o canal de
comunicacao e de tornar acessivel ao aluno o conhecimento a
ser apreendido (Pereira; Pessoa, 2017, p. 157).
Dessa maneira, concordamos que um unico gesto didatico ndo dar conta
de toda a situcdo de didatica, para que o objeto de ensino seja apreendido, 0
professor precisar mobilizar varios gestos didaticos, ou seja, ndo basta apenas
implementar o dispositivo didatico, mas promover, por exemplo, memaorias
didaticas, regulacéo e institucionalizacao.
Esse autores concebem o gesto didatico de formulacao de tarefas como
um gesto didatico fundador. “Corresponde aos enuciados produzidos, através
dos quais o professor presentifica um dado objeto de aprendizagem” (Pereira;

Pessoa 2017, p. 156). Esse gesto “é a porta de entrada para os dispositivos
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didaticos” (Barros, 2013, p. 113).

O quadro abaixo apresenta de forma concisa o agir didatico ao fazer uso

dos gestos didaticos fundamentais.

Quadro 3: Gestos didaticos fundamentais

GESTOS INTERVENQC)ES
PLANEJAMENTO O professor organiza a pratica de ensino.
O professor apresenta o objeto de ensino
IMPLEMENTACAO DO DISPOSITIVO (presentificagdo); O professor delimita o que
DIDATICO: PRESENTIFICAGAC E sera estudado do objeto de ensino
FOCALIZACAO u J !

(focalizacéo).

O professor realiza intervencdes: explica,

REGULACAO dialoga e sana davidas.

O professor faz referéncia ao que foi

MEMORIA DIDATICA .
estudado em aulas anteriores.

O professor busca conceituar contetdos j4

INSTITUCIONALIZACAO .
ensinados.

Fonte: O autor desta pesquisa.

Este quadro mostra os gestos didaticos fundamentais ou fundadores, de
acordo com Schneuwly (2009); Silva (2013) e Messias e Dolz (2016), entre
outros. Além do mais, sintetiza o agir do professor ao mobiliza-los para ensinar
0 objeto de ensino. Todavia, o professor faz uso de gestos didaticos antes e
depois da realizacdo das aulas. Portanto, eles estdo presentes na preparacéo
das praticas de ensino, onde o objeto de conhecimento comeca a ser
decomposto, na sala de aula, proporcionando situacfes efetivas de ensino e
aprendizagem e, apds as aulas, quando o professor avalia a eficacia da

sequéncia de ensino e as capacidades desenvolvidas pelos alunos.

Os professores também fazem uso de gestos didaticos considerados
gerais, que, para Nascimento e Brun (2017), estdo intrinsecos aos gestos
fundamentais e influenciam no processo de transposicao didatica. As autoras
apresentam essa categoria de gestos didaticos, denominados por elas de
gestos especificos, a partir de resultados obtidos em uma analise de dados em

torno de uma Sequéncia de Ensino (SE) desenvolvida por um professor de
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Lingua Portuguesa para ensinar o objeto de ensino, na qual foi possivel

identificar os seguintes gestos didaticos:

Quadro 4: Gestos didaticos especificos

e Expor oralmente os contetdos

e Fazer copiar o texto dos slides

e Fazer lerem voz alta

e Fazer ler silenciosamente

e Fazer ler coletivamente

o Fazer responder oralmente questdes

e Promover discussao oral sobre tema polémico

e Fazer os alunos ouvirem o que 0s demais tém a dizer
e Propor tarefa para casa

e Corrigir atividades

Fonte: Nascimento e Brun (2017).

Tomando como base a nossa experiéncia na docéncia e o convivio com
praticas de ensino distintas, desenvolvidas por colegas de profissdo, podemos
afirmar que gestos especificos como esses sdo comuns e funcionam quase
como um ritual no cotidiano das salas de aula. Ressaltamos que os gestos
especificos estdo acoplados aos gestos fundamentais. Ao expor oralmente o
conteudo, por exemplo, o professor pode mobilizar o gesto didatico de
regulacdo, explicando o contetdo ou ampliando o conhecimento, buscando
resolver os obstaculos ou dificuldades de aprendizagem apresentados pelos
alunos. A correcao de atividades também mobiliza o gesto de regulacédo e é
vista como um feedback dado aos alunos, possibilitando uma maior apropriacao
do objeto de ensino.

Fazer copiar o texto dos slides ou do quadro branco s&o gestos
especificos muito caracteristicos da pratica de ensino e, no geral, sdo
mobilizados pelo professor em outros momentos ou situacdes em que o

conteudo forrequisitado. Quando ele diz “vejam o que esta escrito no caderno”,
acionaconteudos trabalhados anteriormente e busca fixa-los (institucionalizar).

Além dos gestos linguageiros discutidos acima, que contribuem para a
compreensao do trabalho docente, fazem parte do agir didatico os gestos nao

linguageiros. Para os pesquisadores do Grupo GRAFEZ, esses gestos

22 O Grupo GRAFE é um centro de pesquisa vinculado a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educagdo da Universidade de Genebra (UNIGE). A sigla significa Groupe de Recherche pour
I’Analyse du Frangais Enseigné (“Grupo de Pesquisa para Andlise do Francés Ensinado”), criado
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correspondem a tonalidade da voz, vestimentas, gesticulagcdes, expressoes
faciais realizadas pelo professor, o contato visual estabelecido com os alunos e
a construcao do ambiente das préaticas de ensino (Messias; Dolz, 2015).

Assim, infeimos a partir dos estudos do Grupo GRAFE, que os gestos
nédo linguageiros podem ser utilizados de forma consciente ou inconciente, ou
seja, podem ou nao ter sido planejados pelos professores. As expressoes
faciais, por exemplo, podem ocorrer de maneira natural, sdo as reacoes
demonstradas pelos professores a partir dos posicionamentos dos alunos
acerca de um determinado objeto de ensino, por exemplo. O professor pode
realizar o gesto de balancar a cabeca, validando ou reprovando aquilo que o
aluno esta trazendo para o objeto de ensino. No entanto, entendemos que € de
suma importancia que os professores possam considerar as contribuicoes
trazidas pelos alunos, fazendo uso do gesto de regulacdo, explicando,
dialogando e ampliando o conhecimento, para que, dessa forma, os alunos se
sintam motivados e prossigam ativamente no processo de construcdo de
aprendizagens.

Todavia, entendemos que os alunos possuem interpretacdes proprias a
respeito dos gestos didaticos mobilizados pelos professores. Séo afetados de
maneiras diferentes e tais afetacdes implicam diretamente na maneira como
atuam para transformar o objeto de ensino.

Na figura a seguir, buscamos sistematizar o que acabamos de expor

neste subtopico:

no inicio dos anos 2000 para estudar como 0s objetos de saber sao efetivamente ensinados em
sala de aula, com foco inicial na didatica do francés.



Figura 7: O agir docente e os aspectos constitutivos do agir didatico.
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Dispositivos Sequéncias
didgﬁcos; —>| didaticas,atividades,
entre outros.
AGIR A,GIR Ferramentas de
DOCENTE DIDATICO ensino: — | Ferramentas
institucionais
Gestos didaticos (quadro branco,
datashow, entre
ﬂ H outros);
Ferramentas
FUNDAMENTAIS — especificas (livro
Planejamento, didatico de Lingua
Im plementagéo do Portuguesa)_
] dispositivo didatico,
PRATICAS DE regulacao, criacdo
ENSINO de memdarias
didaticas e
institucionalizacao;
FUNCAO ESPECIFICOS;
CENTRAL DO -
TRABALHO DO NAO
PROFESSOR. LINGUAGEIROS.

Fonte: O autor desta pesquisa, inspirado em Silva (2013) e Lima (2016).

A figura acima explicita o entrelace entre agir docente, agir didatico e
gestos didaticos. Entretanto, o agir didatico ndo se limita aos gestos didaticos,
pois inclui outros aspectos constitutivos desse agir, como, por exemplo, os

dispositivos didaticos e ferramentas de ensino.

Nesta pesquisa, temos como objetivo analisar o agir didatico de uma
professora de Lingua Portuguesa no que se refere ao ensino de géneros nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir dos dispositivos didaticos,
ferramentas de ensino e gestos didaticos fundamentais utilizados na
transformacéo do objeto de ensino. Portanto, as discussfes realizadas nesta
subsecédo sdo de fundamental importancia para compreender o agir didatico
(objeto de estudo deste trabalho). Em outras palavras, a discusséao teérica aqui
desenvolvida oferecera subsidios para a analise desses fenbmenos nas praticas
pedagdgicas da professora de Lingua Portuguesa dos anos iniciais, no que tange

ao ensino de géneros.
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A seguir, traremos algumas reflexdes tedricas acerca do ensino de
géneros, seja no plano do trabalho realizado (as praticas de linguagem

escolares), seja no plano do prescrito (documentos orientadores do ensino).

4 O ENSINO DE GENEROS

Esta secao tem como objetivo, em um primeiro momento, dialogar sobre
0 ensino de géneros nas praticas de linguagem escolares a partir dos estudos
de Marcuschi (2005); Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004); Machado (2009);
Geraldi (2011); Leal e Melo (2007); Silva e Melo (2007); Antunes (2003); Leal e
Brand&o (2007), entre outros. Posteriormente, discutiremos algumas orientagdes
para o ensino de géneros em ambito nacional e local. Por essa razéo, teceremos
algumas reflexdes acerca dos seguintes documentos oficiais: Os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017), ambos documentos de referéncia para o
ensino de géneros no Brasil, e 0 Curriculo de Pemambuco (2019), documento

de referéncia local.

4.1 O ENSINO DE GENEROS NAS PRATICAS DE LINGUAGEM ESCOLARES

De acordo com Lima (2016), a nocao bakthiniana sobre géneros do
discurso serviu de base para construcdo posterior de pensamentos tedricos
sobre esse objeto de ensino. Assim, Bakhtin foi o primeiro estudioso a apontar o

género como um artefato sdcio-historico e cultural da atividade humana.

Segundo Bakhtin (2003), falamos apenas através de géneros do discurso.
Nessa perspectiva, 0s géneros sao tratados como uma elaboracao criada pelo
campo de uso da lingua e de formas padrbes relativamente estaveis de um
enunciado. Em outros termos, isso significa dizer que a interacdo linguistica
ocorre por meio de enunciados orais e escritos, denominados de géneros.
Portanto, “aprender a falar significa aprender a construir enunciados” (Bakhtin,
2003, p .283). Assim sendo, um enunciado estabelece conexdo com outros

enunciados de maneira complexa e organizada.
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Dessa forma, Bakhtin prop&e o agrupamento dos géneros em primarios e
secundarios. Os géneros primarios sao provenientes e utilizados nas mais
comuns situag@es da vida cotidiana, enquanto os géneros secundarios ocorrem
em ocasifes de comunicacao formal, o que exige o uso de uma linguagem mais

elaborada.

Compreendemos, através de Bakhtin, que os géneros primarios
correspondem as formas discursivas emergentes das interacdes cotidianas,
presentes nas situagdes mais comuns da vida social. S&o caracterizados pela
espontaneidade, informalidade e imediaticidade da comunicacdo, estando
ligados a praticas sociais corriqueiras, como dialogos familiares, conversas entre
amigos, cumprimentos e trocas breves de informagdes. Por outro lado, os
géneros secundarios se desenvolvem a partir dos primarios, mas possuem maior
complexidade e formalidade, sendo associados a contextos institucionais e
culturais especificos. Esses géneros apresentam estruturas discursivas mais
elaboradas, exigindo do sujeito a apropriagdo de normas e convengdes
linguisticas especificas para sua producdo e compreensao, incluem o discurso
académico, relatérios técnicos, artigos cientificos, textos jornalisticos e

documentos oficiais.

Para Marcuschi (2008, p.151), “os géneros textuais sédo atividades
discursivas socialmente estabilizadas que se prestam aos mais variados tipos de
controle social e até mesmo ao exercicio do poder”. Assim, através dos géneros,
garantimos a nossa participacdo em situacdes de comunicacao do cotidiano. No
mundo académico, por exemplo, ensaios, teses e conferéncias assumem um
certo prestigio, determinando formas de fazer ciéncia e deliberando o que é

cientifico (Marcuschi, 2008). Nessa perspectiva,

[...] podemos dizer que o controle social pelos géneros
discursivos é incontornavel, mas ndo determinista. Por um lado,
aromantica ideia de que somos livres e de que temos em nossas
maos todo um sistema decisério € uma quimera, ja que estamos
imersos em uma sociedade que nos molda sob varios aspectos
e nos conduz a determinadas agdes. Por outro lado, o género
textual ndo cria relagdes deterministas nem perpetua relacoes,
apenas manifesta-as em certas condi¢fes de suas realizacoes.
Desde que nos constituimos como seres sociais, nos achamos
envolvidos numa maquina sociodiscursiva. E um dos
instrumentos mais poderosos dessa maquina sdo 0s géneros
textuais, sendo que seu dominio e manipulacdo depende boa
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parte daforma de nossa insergcao social e de nosso poder social
(Marcuschi, 2008, p. 162).

Desse modo, depreendemos que, para estabelecermos alguma relacao
de poderou influénciano cotidiano, recorremos ao discurso, onde 0s géneros se
consolidam como instumentos importantes e fundamentais para o
funcionamento da lingua, enquanto uma atividade que assegura a nossa

integracédo social.

As discussdes trazidas Marcuschi (2005), indicam que os géneros podem
ser concebidos como fenémenos historicos e sociais, ligados diretamente a vida
cultural e social dos individuos. Funcionam como ordenadores e reguladores das
situacdes comunicativas do cotidiano. S&o instrumentos maleaveis e dinamicos,
conectados a diferentes atividades socioculturais realizadas no dia a dia das
pessoas, de acordo com as suas necessidades de comunicagao oral e escrita.
“l...] ndo concebemos os géneros como modelos estanques, nem como
estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de acgdo social
corporificadas de modo particular na linguagem [...]" (Marcuschi, 2008, p. 156).
Nesse sentido, entendemos através das concepcdes de Marcuschi (2008) que
0S géneros apresentam plasticidade, sdo adaptaveis as necessidades dos
individuos nas mais diversas situagcdes de comunicagdo. Assim, se nos
comunicamos diariamente, essa comunicac¢ao sé ocorre em virtude da existéncia
de géneros, quer em ocasides formais ou informais, sejam eles da modalidade
escrita ou oral, da cultura impressa ou digital. Portanto,

Os géneros textuais sdo os textos que encontramos em nossa
vida diaria e que apresentam padrbes sociocomunicativos
caracteristicos definidos por composi¢des funcionais, objetivos
enunciativos e estilos concretamente realizados na integracéo
de forgas histéricas, sociais, institucionais e técnicas. [...] Alguns
exemplos de géneros textuais seriam: telefonema, sermao, carta
comercial, carta pessoal, romance, bilhete, reportagem, aula

expositiva, reunido de condominio, noticia jornalistica, entre
outros (Marcuschi, 2008, p. 155, grifo nosso).

Marcuschi (2008) menciona acima alguns géneros da modalidade oral, tal
como, telefonema e aula expositiva; outros considerados da modalidade escrita,
romance e bilhete. Notadamente, a titulo de exemplo, a carta pessoal esta em

desuso, 0 que nao significaque ndo pode ser trabalhada pelos professores em
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sala de aula, pois, possibilita o trabalho com a leitura e com a escrita. A
justificativa que encontramos para a falta de uso desse género pelos falantes da
lingua, se deu ao avanco da tecnologia, que possibilitou o surgimento de novos
géneros, principalmente advindos da internet (e-mail, mensagens instantaneas

e chamadas audiovisuais).

Desse modo, todos os géneros que circulam na sociedade possuem
forma e funcdo, bem como estilo e conteddo, mas sua determinagcdo ocorre
basicamente pela funcdo e ndo pela forma (Marcuschi, 2008). Nesse sentido,
“l...] o estudo dos géneros € hoje uma fértil area interdisciplinar, com atencao
especial para a linguagem em funcionamento e para as atividades culturais e
sociais” (Marcuschi, 2008, p.151).

Portanto, como ja discutido na se¢éo de introducéo desta pesquisa, onde
ha comunicacao, existe a presenca de uma ou mais géneros. Nessa perspectiva,
por exemplo, Marcuschi (2008) afirma que é impossivel ndo se comunicar
verbalmente por um texto, pois a comunicacao verbal ocorre através de textos

organizados por algum género.

Marcuschi (2005) aponta que historicamente, numa primeira fase, povos
de cultura oral desenvolveram um conjunto limitado de géneros. Posteriormente,
comainvencado da escrita alfabética (século VII A. C), multiplicam-se os géneros,
particularmente da modalidade escrita. Tais géneros sdo expandidos com o
amadurecimento da cultura impressa (no inicio do século XV) e, em meio ao
processo de industrializac&o, iniciado no século XVIII, vém sendo altamente
ampliados, ndo sendo possivel contabiliza-los.

Atualmente, h4 uma infinidade de géneros textuais que emergem dos
recursos midiaticos, como a televisdo, o radio e, principalmente, a intemet, que
tém assegurado novas formas de comunicacdo, tanto na oralidade como na
escrita. Assim, sabemos da relacdo existente entre oralidade e escrita nos mais
diferentes contextos da vida cotidiana, o que coloca 0s géneros orais e escritos
em um continuo de fala e escrita, como propde Marcuschi (2005). Por exemplo,
h& géneros que se realizam oralmente, apesar de serem concebidos na forma
escrita, como € 0 caso das naoticias televisivas. Elas sao lidas em voz alta pelo

apresentador. Por isso,
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Esta circunstancia ou caracteristica dos géneros torna-os [...]
fendbmenos bastante heterogéneos e por vezes hibridos em
relacdo a forma e aos usos. Dai dizer-se que 0s géneros séo
modelos comunicativos. Servem, muitas vezes, para criar uma
expectativa no interlocutor e prepara-lo para uma determinada
reagao (Marcuschi, 2005, p.33).

Conforme essas concepcdes, 0s géneros sdo mobilizados pelos falantes
de acordo com as suas necessidades de comunicacado. Nesse sentido, deveréo
estar adequados a uma situacdo comunicativa. Em outras palavras, os géneros
sdo designados para contextos especificos. Marcuschi (2005) apresenta
aspectos essenciais para tornar a producao de cada género adequada:

natureza da informagé&o ou do contetdo veiculado;

nivel de linguagem (formal, informal, dialetal, culta etc.)

tipo de situacdo em que o0 género se situa (publica, privada,
corriqueira, solene etc.)

relacdo entre os participantes (conhecidos, desconhecidos, nivel
social, formacao etc.)

natureza dos objetivos das atividades desenvolvidas (Marcuschi,
2005, p. 34).

Além de uma questédo de producdo, trata-se do cumprimento das regras
sociais emitidas pelos géneros textuais. Portanto, em uma conversa entre
amigos, podemos optar por géneros orais informais, mas em uma palestra
dirigida para estudantes, devemos prezar pela formalidade. Durante um serméao
ou a leitura de uma sentengca, ndo cabe aos locutores, padre e juiz
respectivamente, contarem piadas. No entanto, inadequacdes em torno da
escolha do género ocorrem frequentemente, mas nao comprometem por inteiro
a funcdo comunicativa da lingua, haja vista que a interacdo se mantém entre os
individuos envolvidos na situagédo (Marcuschi, 2005).

Portanto, o espaco escolar se configura como propicio para o ensino de
géneros textuais que permeiam o cotidiano dos alunos. Como veremos na
subsecao posterior,0s PCN,a BNCC e o curriculo de Pernambuco orientam que
o trabalho com textos deve ser realizado por intermédio de géneros, ja que todo
texto pertence a um determinado género textual. Entre tantos, sdo nomeados de:
cardapio, convite, bilhete, receita e tirinha (géneros da cultura impressa);
explanacéo oral, seminario e debate (géneros da cultura oral); vlog, gif, podcast

e mensagens instantaneas (géneros da cultura digital/midiatica). Sendo assim,
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0 texto é tido como objeto de ensino, capaz de desenvolver um conjunto de
habilidades de leitura, de escrita e de oralidade, o que tem se consolidado como
base do ensino de lingua portuguesa no ensino fundamental (Rojo; Cordeiro,
2004).

Assim, inferimos através dessas autoras, que optar pelo ensino de
géneros que fazem parte do dia a dia dos alunos facilita a aprendizagem, além
de ser mais relevante, pois oportuniza que eles tragam suas experiéncias e
conhecimentos prévios acerca do objeto de estudo, participando ativamente do

processo de construcao e consolidacéo de novos conhecimentos.

Portanto, uma das funcdes da escola é formar produtores de texto. Para
ISso, deve considerar a relagdo existente entre leitura e escrita. Nesse sentido,
para escrever, devemos ter o que dizer, ou seja, umrepertorio de conhecimentos
obtidos através da leitura. Além do mais, a proximidade com uma gama variada
de textos nos dara condi¢cdes para selecionarmos 0s géneros adequados para a

situac&o comunicativa que estivermos inseridos (Leal; Melo, 2007).

Silva e Melo (2007) conceituam a producéo de textos como uma atividade
cognitiva e social. Segundo esses autores, a escrita permite que as pessoas
interajam em sociedade, por meio da adoc¢éo de diferentes géneros: bilhetes, e-
mails, lista de compras, entre outros. Assim, constata-se que a escrita esta
presente em multiplas atividades realizadas pelas pessoas em seu cotidiano,
seja na familia, na escola, no trabalho ou em outros espacos de comunicacao.
“Quem escreve, escreve sabendo para que e para quem esta escrevendo, isto
€, tem sempre uma finalidade e um interlocutor, ainda que essa escrita destine-

se a si mesmo” (Silva; Melo, 2007, p. 30).

Portanto, ao planejar a escrita de um texto, também implica na escolha do
género adequado para determinada situacdo comunicativa. De acordo com Silva
e Melo (2007),

Observando mais detalhadamente o que as pessoas escrevem
no dia a dia, damo-nos conta de que elas ndo escrevem sem
uma intencdo e um destinatario concreto. Elas escrevem, por
exemplo, para convidar um amigo para um aniversario, para
avisar aos colegas de trabalho que ndo poderdo comparecer a
uma reunido, para nao se esquecerem do dia e da hora de um
compromisso, para informar o0s outros acerca de um
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determinado assunto, entre outros tantos exemplos (Silva; Melo
2007, p. 30).

Entdo, entendemos, através desses autores, que o ensino planejado de
géneros nas unidades escolares € de suma importancia, porque inevitavelmente
eles fazem parte do cotidiano das pessoas desde muito cedo, nas mais diversas
ocasifes de uso da lingua falada e escrita. Logo, temos contato com 0s géneros
em variados espacos, tais como: espacos de lazer (placas informativas,
cardapios de restaurantes, folhetos de eventos e anuncios de atividades
recreativas); espacos publicos (placas de transito, cartazes informativos e
panfletos); no trabalho (e-mail, oficios e relatdrios) e nas redes sociais (posts,
comentarios, memes e mensagens instantaneas); entre tantos outros que

circulam no dia a dia das pessoas.

Nesse sentido, inferimos a partir dos autores acima, que a producao
escrita requer tempo e preparagdo, ja que perpassa por varias etapas. Nesse
processo, 0s alunos necessitam mobilizar conhecimentos acerca do género do
texto a ser produzido, além da incumbéncia de atender as regras de
concordancia e coesao, selecionar palavras adequadas e refletir sobre a
organizagao das ideias, entre outras demandas. Por isso, as atividades de
producado de géneros na escola precisam ser organizadas, atendendo algumas
medidas, tais como: critérios de planejamento da escrita, critérios de avaliacdo
dos textos e critérios de orientacdo para reescrita. Dessa forma, é necessario
“[gerar, selecionar e organizar ideias; esbocar em uma primeira versao; revisar;

editar em uma versao final” (Silva; Melo, 2007, p. 36).

Leal e Branddo (2007) também discutem que a escola deve propor
situacdes no cotidiano da sala de aula que auxiliem os alunos no enfrentamento
de suas dificuldades na escrita de textos. Os estudos destas autoras revelam
gue muitas pessoas apresentam medo de errar quando solicitadas a escrever
textos. Portanto,

[...]temos que considerar, no cotidiano da sala de aula, objetivos
gue levem os alunos a perder o medo de escrever, a valorizar
suas variedades linguisticas e a reconhecer as diferencas entre
diversos contextos de interlocugdo, apropriando-se,
gradativamente, das formas prestigiadas que s&o usadas na
sociedade em diferentes situa¢cdes de interacdo, sobretudo as
mediadas por textos escritos (Leal; Branddo, 2007, p. 49).
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Dessa maneira, 0s obstaculos encontrados pelos alunos na producédo
escrita podem estar relacionados a forma como a linguagem é adotada na
escola, sem conceber as préticas realizadas na sociedade. Todavia, a producéo
de géneros escritos na escola deve levar em conta as variedades linguisticas
apresentadas pelos alunos, dando-lhes autonomia, seguranca e compreensao

da escrita enquanto forma de participacéo social (Leal; Brandéao, 2007).

Logo, torna-se pertinente que o trabalho da escola possibilite que os
alunos analisem os mais diversos eventos linguisticos, conhecendo as
caracteristicas e 0s propoésitos comunicativos dos mais variados géneros
textuais, tanto orais como escritos. E um exercicio que, além de instrutivo,
contribui de forma significativa para com a producéo textual. Marcuschi (2005)
considera que:

[...] seria produtivo por na méo do aluno um jornal diario ou uma
revista semanal com a seguinte tarefa: “identifique os géneros
textuais aqui presentes e diga quais sao as suas caracteristicas
centrais em termos de contetdos, composicdo, estilo, nivel
linguistico e propositos”. E evidente que essa tarefa pode ser

reformulada de muitas maneiras, de acordo com o0s interesses
de cada situagao de ensino (Marcuschi, 2005, p.35).

A tarefa apresentada por Marcuschi (2005), por mais simples que pareca
ser, se faz favoravel para o desenvolvimento de habilidades que trardo condi¢des
de producao de textos para os alunos. Em outros termos, ndo sera possivel
produzir textos em determinados géneros sem conhecer as suas caracteristicas.
Além disso, o aluno devera planejar a producdo textual considerando
interlocutores pretendidos, suporte de circulacao e finalidade. Dessa maneira, o
professor pode realizar a tarefa de diferentes maneiras, mobilizando gestos
didaticos diversos e fazendo uso de ferramentas especificas que considerar

apropriadas para o ensino de géneros.

A vida cotidiana € movida pelo uso de géneros, sejam eles informais ou
formais. Porisso, é de suma importancia o aprimoramento do ensino de géneros
na escola. Porém, os géneros aprofundados no espaco escolar sdo sempre 0s
mesmos, notadamente, poemas, receitas, noticias e fabulas. Isso néo significa
que ha um repertorio limitado de géneros nas prescricdes curriculares, mas que

algunssao selecionados para o ensino e outros ndo. Tal fator pode ser explicado
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pelo fato de o professor ndo dispor de tempo suficiente para contemplar uma
gama variada de géneros que estdo presentes na organizacdo estrutural do
curriculo. Além disso, o ensino pode ser planejado (controlado), mas a
aprendizagem néo. Dito de outra forma, a transformacdo de um determinado

género em objeto apreendido pelos alunos requer tempo (Marcuschi, 2005).

Ainda assim, géneros considerados da modalidade escrita em geral
ganham mais espaco de ensino do que géneros da modalidade oral.
Supostamente, iSSO ocorre porque 0s géneros orais informais sao apreendidos
antes mesmo das praticas escolares, 0 que nao significa dizer que os alunos
aprendam naturalmente géneros orais formais, como também néo aprendem
dessa forma géneros da producdo escrita (Marcuschi, 2005). “Lentamente,
surgem novas perspectivas e novas abordagens que incluem até mesmo
aspectos da oralidade” (Marcuschi, 2005, p. 36). Porém, o ensino de géneros
orais s é tratado de modo sisteméatico para alguns géneros classificados como
formais da comunicagdo publica, tipicamente escolares, como debates,

entrevistas e exposicao oral.

Desse modo, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) elencam uma série de
exigéncias para o ensino da expressao oral e escrita, enfatizando que as praticas

escolares ndo conseguem efetiva-las simultaneamente. Séo elas:

permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um
encaminhamento, a um sO tempo, semelhante e diferenciado;
propor uma concepg¢ao que englobe o conjunto da escolaridade
obrigatoria;

centra-se, de fato, nas dimensfes textuais da expresséo oral e
escrita;

oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos e
orais, nos quais 0s alunos possam inspirar-se para suas
producdes;

ser modulador, para permitir uma diferenciagc&o do ensino;
favorecer a elaboracdo de projetos de classe (Dolz; Noverraz;
Schneuwly, 2004, p. 96).

Dessaforma, a escola precisa propor o ensino de géneros orais e escritos
de maneira igualitaria, ou seja, ambos precisam ser privilegiados e
aprofundados, sejam eles formais ou informais, considerando suas
caracteristicas especificas: conteddo tematico, estilo e construcao

composicional. Além disso, é necessario explicitar para os alunos que cada
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contexto de interacdo social faz uso de géneros textuais especificos (Dolz;
Noverraz, Schneuwly, 2004).

Os géneros precisam ser ensinados gradativamente, respeitando a fase
escolar e a faixa etaria dos estudantes. Além do mais, os professores necessitam
prezar pela implementacdo de textos que sirvam de referéncia para as
producdes orais e escritas. A esse respeito, Geraldi (2011) acrescenta que 0s
textos produzidos pelos alunos sé terdo sentido se forem destinados a diferentes
espacos de interlocucdo, n&o se restringindo apenas a correcéo do professor.
Dito de outra forma, quando o destino da producao de textos é exclusivamente
para o professor (quando os Ié, na maioria das vezes, somente com a finalidade
de atribuir notas), a producéo de textos na escola foge completamente ao sentido
de uso da lingua, que é efetivada a partir da interacdo entre pessoas nas mais

diversas situacdes comunicativas.

Para que as producdes de textos se distanciem do uso artificial do
emprego da lingua, a escola precisa direciona-las para outros canais de
circulacdo, como exemplifica Geraldi (2011): a publicacdo impressa de uma
antologia de histérias produzidas, a organizacdo do jornal mural da turma, a
organizacao de jornal impresso e a selecdo dos melhores textos para serem
publicados no jornal comunitario. Assim, o autor prop8e o trabalho com

diferentes tematicas e géneros, de acordo com a série (ano) emcurso pelo aluno.

No que se refere aimplementacédo de textos que sirvam de referéncia para
aproducéo, Leal e Melo (2007) discutem que, quando necessitamos produzirum
texto, recorremos a conhecimentos adquiridos anteriormente, quando somos
colocados em contato com determinado género em uma dada situagdo. Em
outras palavras, conseguimos escrever uma carta porque conhecemos as suas
principais caracteristicas e finalidades, por termos tido experienciado esse

género em outros momentos, geralmente promovidos pela escola.

Pensando por esta perspectiva trazida por Leal e Melo (2007) e refletindo
por meio de experiéncias vivenciadas na docéncia, assumimos que 0s alunos
apresentam fragilidades ao produzir textos escritos, de forma mais frequente:
erros ortograficos, problemas de concordancia, coesao e coeréncia e falta do

quedizer (conhecimentoinsuficiente sobre a teméatica de producéo). No entanto,
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Dolz e Schneuwly (2004) destacam que as dificuldades relacionadas a ortografia
e a sintaxe, embora importantes, ndo devem ser o foco prioritario nas etapas
iniciais do processo de revisao e reescrita textual. Isso porque essas questoes
correspondem a aspectos gerais da lingua que permeiam diversos géneros
discursivos, ainda que determinadas unidades linguisticas possam ter maior
recorréncia em alguns géneros especificos. Assim, recomenda-se que, na
revisao inicial, o trabalho concentre-se sobretudo na reorganizacdo das ideias e
na adequacéao do texto ao contexto de producéo e as caracteristicas do género
em questdo. As questbes ortograficas e gramaticais devem ser tratadas
preferencialmente na fase final darevisao, que tem como objetivo o refinamento

e a correcao formal do texto.

Silva e Melo (2007) alegam que as atividades de producéao de textos
fomentadas pela escola devem ser semelhantes as que acontecem em espacos

fora dela. Portanto,

Se, na vida diaria, escrevemos com uma finalidade concreta,
para um destinatario concreto e adotamos um género também
concreto, entdo é interessante que isso aconteca também na
escola (Silva; Melo, 2007, p. 33).

Portanto, esses autores também compreendem que uma das atribuicdes
mais importantes da escola é ensinar a escrever. Sendo assim, se 0s alunos
escrevem para aprender, inevitavelmente, os professores serao 0s primeiros
interlocutores dos seus textos. Contudo, a producédo textual deve considerar a
perspectiva sociointeracionista da lingua, possibilitando o desenvolvimento

linguistico dos alunos através de uma escrita contextualizada.

Antunes (2003) defende gque a escrita seja uma atividade interativa, ou
seja, uma acao compartilhada entre professores e alunos. Nesse sentido, 0s
alunos devem produzir o texto com a ajuda do professor. As atividades de escrita
devem ser previamente planejadas pelo docente, considerando a situacao
comunicativa. Assim, evitando que a atividade de producéo escrita aconteca de

forma improvisada em sala de aula.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) apontam as Sequéncias Didaticas
(SD) como um procedimento eficaz para trabalhar com géneros em sala de aula.

Caracteriza-se como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de



80

maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (Dolz,

Noverraz; Schneuwly 2004, p. 97). Para estes autores, uma SD objetiva

possibilitar aos alunos o dominio de um género de texto, aperfeicoando a sua

capacidade de fala ou escrita em uma dada situacdo comunicativa.

Outra

caracteristica importante das sequéncias didaticas é possibilitar aos alunos o

acesso a praticas novas de linguagem, pela escolha de géneros que eles ainda

nao dominam.

A seguir vejamos uma adaptacao do esquema de SD proposto por Dolz,

Noverraz e Schneuwly (2004, p.98):

Figura 8: Esquema de sequéncia didatica.

Apresentagao PRODUGAO

INICIAL

da situacao

J J

Descreve a Primeiro  texto

tarefa de oral ou escrito .

expressao produzido Atividades

oral ou escrita pelos alunos. sistematicas,
gue os alunos buscando solucionar
deverdo 0s problemas
realizar. apresentados na

producéo inicial.

-

Texto final oral ou
escrito produzido
pelos alunos.
Possibilita que
eles ponham em
pratica os
conhecimentos
construidos
durante os
maédulos. Permite
que o professor
realize avaliagdo

somativa. J

Fonte: Adaptado de (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p.98).

Este esquema apresenta as quatro fases de uma SD. Dessa forma, trata-

se de uma sistematica que busca a progressao do aluno no que se refere ao

dominio do género e, consequentemente da lingua. Serve de exemplo para que
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os professores elaborem as suas préprias sequéncias didaticas, de acordo com

as necessidades dos seus alunos.

Na primeira fase, denominada de apresentacdo da situacéo, € exposto
aos alunos a tarefa de expresséao oral ou escrita que deverao realizar enquanto
producdo final. Ela os prepara para a primeira tentativa de producéao do género.
Essa fase precisa comtemplar um problema de comunicacdo bem definido, que
deve ser solucionado pelos alunos. Deve dar indicacfes que respondam as
seguintes questdes: Qual o género que serd abordado? A quem se dirige a
producdo (Destinatarios)? Que forma assumira a producao (Gravacdo em audio
ou, video, folheto, carta, entre outros)? Quem participara da producao (Todos ou
alguns alunos da turma)? Um segundo momento dessa fase busca preparar 0s

contetidos dos textos que seréo produzidos (Schneuwly; Dolz, 2004).

Na segunda fase, “ocorre a primeira producao, os alunos tentam elaborar
um primeiro texto oral ou escrito e, assim, revelam para si mesmos e para o
professor as representacdes que tém dessa atividade” (Schneuwly; Dolz, 2004,
p. 101). Entendemos que essa fase proporciona um feedback aos professores,
ou seja, quais potencialidades ja foram desenvolvidas pelos alunos e qual o

caminho a percorrer.

A terceira fase, denominada de moddulos, “trata-se de trabalhar os
problemas que aparecem na primeira producdo e de dar aos alunos os
instrumentos necessarios para supera-los” (Schneuwly; Dolz, 2004, p. 103).
Nessa fase, a atividade de produzir um texto oral ou escrito deve ser
decomposta, trés questdes se colocam quanto ao encaminhamento de
decomposicédo e de trabalho sobre problemas isolados: que dificuldades da
expressao oral ou escrita abordar? Como construirum médulo para trabalharum
problema particular? Como capitalizar o que € adquirido nos moédulos?
(Schneuwly; Dolz, 2024).

‘A sequéncia € finalizada com a produgao final que da ao aluno a
possibilidade de pb6r em pratica as nocgdes e 0s instrumentos elaborados
separadamente nos médulos” (Schneuwly; Dolz, 2004, p. 103). Nesse sentido,
indica os objetivos a serem atingidos, ou seja, 0 que ja apreendeu, 0 que resta

apreender sobre o género; serve de instrumento para regular e controlar seu
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proprio comportamento durante a producédo, revisdo e reescrita dos textos e;
permite avaliar os progressos realizados no dominio trabalhado. Além disso,
essa fase possibilita ao professor realizar uma avaliagdo somativa (Schneuwly;
Dolz, 2004).

Segundo Machado (2009), a SD é considerada um conjunto de atividades
progressivas, planificadas, guiadas por um tema, ou por um objetivo geral, ou

por uma producéo de texto final. Sendo assim,

A SD permitiria um trabalho global e integrado; na sua construgao,
considerar-se-ia, obrigatoriamente, tanto os conteudos de ensino
fixados pelas instrugdes oficiais quanto o0s objetivos de
aprendizagem especfificos; ela contemplaria a necessidade de se
trabalhar com atividades e suportes de exercicios variados; ela
permitiria integrar as atividades de leitura, de escrita e de
conhecimento da lingua, de acordo com um calendario pré-fixado;
ela facilitaria a construcdo de programas em continuidade uns
com o0s outros; ela propiciaria a motivacdo dos alunos, uma vez
gue permitiria a explicitagdo dos objetos das diferentes atividades
e do objeto geral que as guia (Machado, 2009, p. 133).

Desse modo, compreendemos através de Machado (2009), que uma SD
deve ser construida com base nas capacidades e dificuldades apresentadas
pelos alunos. Além do mais, as habilidades trabalhadas durante o conjunto de
atividades em torno do género devem resultar em uma producéo final do texto.
Portanto, enfatizamos que o objeto de ensino deve ser direcionado a partir de
atividades de linguagem, associadas ao género utilizado em uma dada situacéo

comunicativa.

Retomando os estudos de Schneuwly (1994), Dolz e Schneuwly (2004)
definem o género como um:

[...] (mega-) instrumento para agir em situagdes de linguagem.
Uma das particularidades desse tipo de instrumento — como de
outros, alias — € que ele é constitutivo da situacdo: sem romance,
por exemplo, ndo ha leitura e escrita de romance. Sem dulvida,
essa € uma das particularidades do funcionamento da
linguagem em geral (e, logo, um limite da metéfora
instrumental...). A mestria de um género aparece, portanto, como
co-constitutiva da mestria de situagdes de comunicagao.
Situando-nos na perspectiva bakhtiniana, consideramos que
todo género se define por trés dimensbes essenciais: 1) 0s
contetidos que sdo (que se tornam) diziveis por meio dele; 2) a
estrutura (comunicativa) particular dos textos pertencentes ao
género; 3) as configuracbes especificas das unidades e
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linguagem, que séo sobretudo tragos da posi¢ao enunciativa do
enunciador, e os conjuntos particulares de sequéncias textuais e
de tipos discursivos que formam sua estrutura (Schneuwly; Dolz,
2004, p. 52).

A partir dos estudos de Schneuwly e Dolz (2004), compreendemos que 0S
géneros se configuram como elementos fundamentais para a realizacdo de
situacBes de comunicacdo, funcionam como facilitadores e organizadores da
interacdo humana. Portanto, o0s géneros surgem como respostas as

necessidades comunicativas de diferentes contextos sociais.

Além disso, Schneuwly e Dolz (2004), situam a perspectiva bakhtiniana
ao apresentar trés dimensdes essenciais que definem o género: 1) Contelido
tematico (assunto ou tema abordado pelo género); 2. Forma composicional
(estrutura organizacional do género, ou seja, caracteristicas préprias que o
tornam identificavel; e Estilo linguistico (uso da linguagem no género, por
exemplo, vocabulario, registros e escolhas linguisticas, influenciados pelo
publico-alvo e contexto). Todavia, essas trés dimensdées nédo funcionam
isoladamente, mas de forma integrada. A articulacdo entre elas é o que

caracteriza um género.

A escola enquanto espaco propicio para a aprendizagem, tem a funcéo
de ensinar aler, aescrever e a falar. A relagdo desses elementos com os géneros
€ fundamental para o desenvolvimento da comunicacdo e da compreensao

linguistica.

Na missao de ensinar os alunos a escrever, a ler e a falar, a
escola, forcosamente, sempre trabalhou com os géneros, pois
toda forma de comunicacéo — portanto, também aquela centrada
na aprendizagem - cristaliza-se em formas de linguagem
especificas. A particularidade da situacdo escolar reside no
seguinte fato que torna a realidade bastante complexa: ha um
desdobramento que se opera em que 0 género ndo é mais
instrumento de comunicagdo somente, mas €, ao mesmo tempo,
objeto de ensino-aprendizagem (Schneuwly; Dolz, 2004, p.76).

Esses autores deixam em evidéncia que a escola sempre trabalhou com

géneros, pois, toda expressdao comunicativa consolida-se em processos de
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aprendizagem. No entanto, o género deixa de ser somente um instrumento de

comunicacgao e passa a ser um objeto de ensino.

Assim, consideraremos neste estudo, que o objeto de ensino se refere ao
conteudo a ser ensinado pelo professor em suas praticas cotidianas de sala de
aula. Diante disso, trazemos o ponto de vista de Panossian e Nascimento (2022),
acerca do objeto de ensino:

Argumenta-se que a organizacdo da atividade pedagogica
direcionada a promover o desenvolvimento do pensamento
tedrico dos estudantes passa pela sistematizagdo dos objetos de
ensino em cada area de conhecimento. Assume-se que o0 termo
objeto de ensino expressa 0s nexos conceituais de uma éarea,
sintetizando a unidade entre as necessidades historicamente
surgidas e as respostas que foram sendo desenvolvidas a tais
necessidades em uma determinada esfera da vida. Nesse
sentido, argumenta-se que o objeto de ensino possa se colocar
como um potencial instrumento para a atividade docente em

relacdo a andlise dos diversos conteudos prescritos (Panossian;
Nascimento, 2022, p. 334).

Percebemos nessa Otica, que o0 género enquanto objeto de ensino se
solidifica como um instrumento eficaz para o estudo de diversos contetidos
prescritos no curriculo escolar. Nesse sentido, o objeto de ensino pode expressar
nexos conceituais de uma area, desde que esteja estruturado de forma a refletir
as relacdes e interdependéncias entre os conceitos fundamentais desse campo.
Por exemplo, o professor de Lingua Portuguesa pode solicitar que os alunos
realizem a leitura do texto e identifiquem marcas de opinido em artigos de opiniéo

e distinguem fatos de opinides (Panossian; Nascimento, 2022).

De acordo com Ferreira e Lima (2020), o género enquanto objeto de
ensino é precisamente desdobrado em toda situacdo de ensino, ele se torna
presentificado (subgesto de implementacdo do dispositivo didatico) ao ser
apresentado em sala de aula. Nesta perspectiva, a SD se consolida como um
dispositivo didatico “em que o professor cria meios para ensinar e o aluno, assim,
construir a aprendizagem” (Ferreira; Lima, 2020, p. 41). Dito de outra forma, a
SD, enquanto dispositivo didatico, ajuda o professor a transformar o objeto de
ensino (o género) em objeto ensinado, por meio do processo de transposicao
didatica interna.
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Na secao seguinte, discutiremos o ensino de géneros em documentos
oficiais: Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN), a

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Curriculo de Pernambuco.

4.2 O ENSINO DE GENEROS NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN) e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se consolidam como documentos
essenciais e relevantes para o ensino de géneros no Brasil. Ambos apontam a
necessidade da escola em contemplar a diversidade de textos que fazem parte
da vida dos alunos, levando em consideragdo a relevancia social, assim,
rompendo com o ensino tradicional e contribuindo com novas formas de
aprendizagem. Dessa maneira, também discutem as potencialidades dos
géneros para o desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes. Além dos
mais, orientam para uma abordagem sistemética dos géneros nos diferentes
anos e niveis de escolarizacdo. Embora o documento de referéncia atual em
ambito nacional seja a BNCC, é nos PCN de lingua portuguesa que os géneros
se tornaram oficialmente objeto de ensino no Brasil (Lima, 2016), razdo pela qual
dedicaremos aqui uma subsecéo para a discussao sobre esse documento. Apos
duas décadas da publicacdo dos PCN, a BNCC retoma e amplia as orientacdes
desse documento, contemplando o surgimento de novos géneros, oriundos das

tecnologias digitais de informacéao e comunicacéo (TDIC).

4.21 Os PCN

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa para os anos iniciais do ensino fundamental, doravante PCN,
publicado em 1997, o dominio da lingua oral e escrita possibilita que o individuo
tenha uma participacéo concreta e efetiva na sociedade. E por meio dela que
nos comunicamos, temos acesso a informacgéo, expressamos e defendemos
ideias e pontos de vista, além de produzirmos conhecimento. Assim sendo, ao
ensinar a lingua, a escola deve prezar pela garantia de acesso aos saberes

linguisticos a todos os alunos, sendo um direito inegavel para o exercicio da
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cidadania. Dessa forma, a escola precisa considerar os conhecimentos prévios
dos alunos, tendo a responsabilidade de ampliar as suas praticas de letramento,
para que se tornem capazes ndo sO de interpretar os diferentes textos que
circulam na sociedade, mas também compreenderem as condicdes reais para a
participacdo social em praticas de linguagem que mobilizam textos orais e
escritos.

A partir dessas concepcoes, os PCN comecam a discutir sobre géneros,
partindo da afirmativa que todo texto se organiza dentro de um género e que 0s
diversos géneros existentes séo reconhecidos pelo seu contetdo tematico, estilo
e construcado composicional. Portanto,

Os géneros sdo determinados historicamente. As intencdes
comunicativas, como parte das condicbes de producdo dos
discursos, geram usos sociais que determinam os géneros que
dardo forma aos textos. E por isso que, quando um texto comeca
com “era uma vez’, ninguém duvida de que esta diante de um
conto, porque todos conhecem tal género. Diante da expressao
“senhoras e senhores”, a expectativa é ouvir um pronunciamento
publico ou uma apresentacdo de espetaculo, pois sabe-se que
nesses géneros o texto, inequivocamente, tem essa férmula
inicial. Do mesmo modo, pode-se reconhecer outros géneros

como cartas, reportagens, anuncios, poemas etc (Brasil, 1997,
p. 23).

Por isso, é funcdo da escola trabalhar com situacfes didaticas que
ensinem aos alunos a utilizarem a linguagem oral e escrita nas mais diversas
situacOes comunicativas da sua vida social. No que se refere aos géneros orais,
os PCN sugerem que entrevistas, debates, seminarios, didlogos com
autoridades e dramatizacdes possam vir a ser objetos de ensino das praticas
dos professores. A decomposicdo desses objetos de ensino no processo de
transposicdo didatica auxilia a participacdo efetiva dos alunos, por meio da
palavra, enquanto cidaddos pertencentes a sociedade (Brasil, 1997).

Além do trabalho com os géneros orais, também é funcdo da escola
ensinar géneros da producao escrita. Logo, para facilitar esse trabalho, se faz
necessario que a escola opte pelo uso de textos reais, ou seja, textos que fagam
parte das vivéncias cotidianas dos alunos, atribuindo-lhes sentido. Os textos
escritos fora do ambiente escolar séo dirigidos a interlocutores, possibilitando a
interacdo sociocomunicativa entre os individuos. Por meio de um outdoor, por

exemplo, o autor interage com muitos interlocutores ao mesmo tempo, jaque se
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trata de um suporte de circulacdo de textos em massa, que busca, por exemplo,
divulgar produtos, servicos ou ideias. Através de mensagens instantaneas, o
individuo interage diretamente com uma ou mais pessoas, nos mais variados

assuntos (Brasil, 1997).

O que buscamos dizer com tais exemplificacdes a partir dos PCN € que
habitualmente a escola opta por textos que somente servem para ensinar a lere
a escrever, sem se preocupar com as praticas de letramento que esses textos
podem oportunizar. Além do mais, a producao de textos na escola ndo costuma
ter interlocutores (Geraldi, 2011) e, sem isso, a lingua ndo cumpre com a sua
funcao sociocomunicativa.

Dentre os objetivos gerais apresentados pelo PCN para o ensino de lingua
portuguesa nos anos iniciais, selecionamos trés que remetem diretamente ao
ensino de géneros. Vejamos no quadro abaixo:

Quadro 5: Objetivos gerais para o ensino de lingua portuguesa nos anos

iniciais

Objetivos

e Expandir o uso da linguagem em instancias privadas e utiliza-las com eficicia em
instancias publicas, sabendo assumir a palavra e produzir textos — tanto orais como
escritos — coerentes, coesos, adequados a seus destinatarios, aos objetivos que se
propdem e aos assuntos tratados;

e Compreender os textos orais e escritos com os quais se defrontam em diferentes
situagdes de participagdo social, interpretando-os corretamente e inferindo as
intencdes de quem os produz;

e Utilizar a linguagem como instrumento de aprendizagem, sabendo como proceder
para ter acesso, compreender e fazer uso de informagdes contidas nos textos:
identificar aspectos relevantes; organizar notas; elaborar roteiros; compor textos
coerentes a partir de trechos oriundos de diferentes fontes; fazer resumos, indices,
esguemas, etc.

Fonte: Elaborado pelo autor desta pesquisa, com base no PCN (Brasil, 1997).

Tais objetivos explicitam que € necessario que os alunos desenvolvam

suas habilidades para a compreenséo e producdo autbnoma de textos orais e

escritos em situagOes de participacédo social. Portanto, a escola se consolida

como um espaco favoravel para o ensino de géneros. Ferreira (2023), em estudo

documental, aponta alguns principios do PCN para o ensino de géneros na
escola. Sao eles:

a necessidade de se contemplar a diversidade de textos que

circulam na sociedade; as potencialidades dos géneros para o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos no contexto
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escolar; a abordagem sisteméatica dos géneros em diferentes
anos e niveis de escolariza¢ao; e aimportancia de se considerar
as condicbes em que os textos sdo lidos e produzidos na
sociedade (Ferreira, 2023, p. 77).

Assim, compreendemos através que o trabalho com textos na escola deve
contemplar a diversidade de géneros orais e escritos que circulam na sociedade
e que fazem parte das praticas de linguagem das quais participam os alunos,
prezando por uma abordagem sistematica, levando em consideracéo a idade e
a série (ano) em curso pelos alunos. Portanto, os géneros selecionados para
serem ensinados no ensino fundamental anos iniciais podem ser os mesmos
para o ensino fundamental anos finais, o que difere de um nivel para o outro é o
grau de complexidade. Em outros termos, pela logica de progressao, um mesmo
género pode serretomado em anos/niveis de escolarizagdo, mas com o grau de
complexidade diferente. Ademais, 0os géneros potencializam o desenvolvimento
de aprendizagens em torno dos contetdos da Lingua Portuguesa durante toda

a fase escolar (Ferreira, 2023).

Portanto, se faz de suma importancia que a escola viabilize condi¢cées de
producdo. Nesse sentido, os PCN apontam que as praticas pedagdgicas
organizadas em torno dos contelddos dos temas transversais podem
contextualizar consideravelmente a aprendizagem da lingua, de modo que o
trabalho realizado pelos alunos possa ser convertido em produgdes que tratem
assuntos de interesse de toda a comunidade escolar. Sao textos que consideram
a realidade e o cotidiano marcado por vivéncias e experiéncias. Sendo assim,
existem diversas possibilidades de producédo em torno dos temas transversais
estudados, como a producgéo de jornais escolares e comunitarios, seminaros,
palestras e panfletos de orientacédo sobre campanhas de prevencéo de doencas

gue afetam a comunidade, folhetos, cartazes, entre outros.

Além da funcado da escola enquanto promotora do ensino de géneros, 0s
PCN deixam claro a relevancia do papel do professor nesse processo. “Além de
ser aquele que ensina os contetdos, € alguém que pode ensinar o valor que a
lingua tem, demonstrando o valor que tem para si” (Brasil, 1997, p. 38). Em
outras palavras, o professor € tido pelos alunos como modelo das praticas de
linguagem. Ele pode ser visto como aquele que demostra gosto e interesse pela

leitura e pela escrita e, assim, revela a importancia dessas praticas para o
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exercicio da cidadania, constituindo-se a Unica ou uma das poucas referéncias

para seus alunos (Brasil, 1997).

Posto isso, entendemos que a leitura e a escrita s&8o praticas
complementares. O trabalho com leitura tem como propésito ndo somente a
formacdao de leitores competentes, mas também de escritores, pois a capacidade
de producdo de textos eficazes esté relacionada ao repertdrio sociocultural dos
estudantes que é construido por suas experiéncias e pelas praticas de leitura.
Ou seja, a leitura nos fomece condicbes de escrita, ndo se escreve sobre
determinado assunto sem dele conhecer (Brasil, 1997). Portanto,

Um escritor competente é alguém que, ao produzir um discurso,
conhecendo possibilidades que estdo postas culturalmente,
sabe selecionar o género no qual seu discurso se realizara
escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a
circunstancia enunciativa em questdo. Por exemplo: se 0 que
deseja € convencer o leitor, 0 escritor competente selecionara
um género que lhe possibilite a producdo de um texto
predominantemente argumentativo; se € fazer uma solicitacdo a
determinada autoridade, provavelmente redigird um oficio; se é
enviar noticias a familiares, escrevera uma carta. Um escritor
competente é alguém que planeja o discurso e
consequentemente o texto em fungdo do seu objetivo e do leitor
a que se destina, sem desconsiderar as caracteristicas
especificas do género. E alguém gue sabe elaborar um resumo
ou tomar notas durante uma exposicdo oral; que sabe
esquematizar suas anotagOes para estudar um assunto; que

sabe expressar por escrito seus sentimentos, experiéncias ou
opinides (Brasil, 1997, p. 47/48).

Os PCN também consideram que o escritor competente é aquele que
percebe que precisa melhorar o seu proprio texto, ou seja, € capaz de revisa-lo
ou reescrevé-lo, deixando claras as suas ideias e pensamentos para os leitores.
Dito de uma outra forma, o leitor eficiente organiza e planeja a escrita, passando

por processos de revisédo e edicéo, tornando-os adequados para 0 momento.

Entretanto, encontramos frequentemente textos que ndo consideram as
caracteristicas do género, ou seja, “[...] narragdes que “ndo contam historias”,
cartas que ndo parecem cartas, textos expositivos que nao expdem ideias, textos
argumentativos que nao defendem nenhum ponto de vista” (Brasil, 1997, p. 49).

Dessa forma, enfatizamos que, para sanar tais dificuldades, o papel da escola &
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tomar como ponto de partida textos que facam parte do cotidiano dos alunos,

ampliando gradativamente as praticas de leitura e de escrita.

N&o menos importante que a escrita, a oralidade se constitui como uma
das praticas de linguagem a ser trabalhada no ambiente escolar. Sabemos que
nao é funcdo da escola ensinar o aluno a falar, isso ele aprende em outras
experiéncias advindas muito antes da fase escolar, por exemplo, nas relacdes
familiares. No entanto, a escola se constitui como um espaco favoravel para o
desenvolvimento da capacidade de expressao oral dos alunos. Assim sendo, ela
precisa respeitar a diferenca e a diversidade de formas de expresséo utilizadas
pelos seus alunos, mas ensinando-lhes os usos da lingua adequados a
diferentes situagbes comunicativas, que difere de suas comunidades e se
expande para varias instancias publicas (Brasil, 1997). Sendo assim,

As situagcdes de comunicagéo diferenciam-se conforme o grau
de formalidade que exigem. E isso é algo que depende do
assunto tratado, da relagc&o entre os interlocutores e da intengcéo
comunicativa. A capacidade de uso da lingua oral que as
criancas possuem ao ingressar na escola foi adquirida no
espaco privado: contextos comunicativos informais, coloquiais,
familiares. Ainda que, de certa forma, boa parte dessas
situagdes também tenha lugar no espaco escolar, ndo se trata
de reproduzi-las para ensinar aos alunos o que ja sabem.
Considerar objeto de ensino escolar a lingua que elas ja falam

requer, portanto, a explicitacdo do que se deve ensinar e de
como fazé-lo (Brasil, 1997, p. 38).

Logo, expressar-se oralmente exige preparo e seguranca. Tais conquistas
podem ser adquiridas a partir da insercdo de praticas pedagogicas que
proponham atividades sistematicas de fala, de escuta atenta e de reflexdo sobre
alinguaoral. Dessa forma, a escola precisa possibilitar aos alunos a participacao
em diversas “[...] atividades de producido e interpretacdo de uma ampla
variedade de textos orais, de observacao de diferentes usos, de reflexdo sobre
0s recursos que a lingua oferece para alcancar diferentes finalidades

comunicativas” (Brasil, 1997, p.39).

As atividades de exposicao oral, por exemplo, estabelecem relacdes entre
0s contetdos da lingua oral e escrita. Isso porque ao se prepararem para
apresentar um seminario de uma determinada disciplina, os alunos precisam

escrever o0 roteiro de suas falas. E sao os assuntos das diferentes areas do
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conhecimento que dardo significado as atividades de exposic¢ao oral, pois sera a
partir delas que os alunos irdo organizar suas falas e construir seus argumentos
durante a situagdo comunicativa (Brasil, 1997). Ainda, segundo os PCN, a
apresentacdo de trabalhos ou seminarios tradicionalmente inicia na quarta série
(atual 5° ano do Ensino Fundamental anos iniciais), mas praticas procedimentais
de como se expor oralmente em publico ndo costumam ser ensinadas pela

escola.
O trabalho com linguagem oral deve acontecer no interior de
atividades significativas: seminérios, dramatizacdo de textos
teatrais, simulacdo de programas de radio e televisdo, de
discursos politicos e de outros usos publicos da lingua oral. Sé
em atividades desse tipo € possivel dar sentido e funcédo ao
trabalho com aspectos como entonagao, dic¢cao, gesto e postura

gue, no caso da linguagem oral, ttm papel complementar para
conferir sentido aos textos (Brasil, 1997, p. 40).

Assim, a partir do exposto pelos PCN, concebemos que o trabalho com a
oralidade na escola deve ocorrer por meio do ensino géneros, 0 que possibilita
o desenvolvimento da linguagem oral, preparando o estudante para diferentes
situacOes de comunicacdo, o qual utilize adequadamente diferentes aspectos,

como, a entonagao valorativa, gestos e postura.

Ferreira (2023) discute que o ensino da lingua portuguesa, além de
contemplar uma diversidade de géneros socialmente relevantes para o0s
estudantes, também precisa considerar os seus modos de organizagao. Porisso,
€ necessario que as atividades de ensino apontem para a compreensao de que
textos de diferentes géneros sédo organizados de maneiras distintas, ou seja, 0s
géneros apresentam caracteristicas especificas e finalidades proprias. Por
exemplo, o género fabula defende um argumento (moral da historia) por meio de
uma narrativa envolvendo um didlogo entre animais, que fazem o leitor refletir
sobre a vida cotidiana; ja 0 poema, é escrito em versos e estrofes, por meio do

qual o autor se expressa artisticamente, revelando suas emocdes e sentimentos.

Os PCN enfatizam que ha um nimero ilimitado de géneros, o que torna
impossivel que a escola trabalhe com todos, optando por uma abordagem
sistematica que considere os diferentes anos e niveis de escolarizacéo. Ferreira

(2023), ao analisar o documento, infere que:
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O curriculo supracitado ressalta que h4 um nimero ilimitado de
géneros, que variam diante de suas fung¢des, épocas, culturas e
finalidade social. E mesmo que a escola quisesse abordar todos,
seria uma tarefa impossivel, e &€ por esse motivo que h& alguns
géneros que sdo priorizados no ensino de Lingua Portuguesa
nesse documento, a fim de ter uma abordagem mais
aprofundada (Ferreira, 2023, p. 79).

Tendo em vista a imensa gama de géneros que circulam na sociedade,
0os PCN apresentam uma selecdo de géneros a serem priorizados no ensino de
Lingua Portuguesa. Desse modo, a escolha desses géneros deve levarem conta
as situac¢des comunicativas nas quais os alunos estéo inseridos. “Assim, é dada
prioridade aos géneros que contribuem para assegurar o direito do estudante ao
exercicio de cidadania” (Ferreira, 2023, p.79).

Assim sendo, os PCN (1997) apresentam géneros que considera
adequados para o trabalho com a linguagem oral e escrita no ensino fundamental

anos iniciais. Vejamos a seguir.

Quadro 6: Géneros para 0s anos iniciais do ensino fundamental

Linguagem Géneros

Oral e contos (de fadas, de assombragcdo, etc.), mitos e lendas
populares;

e poemas, can¢cdes, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-
linguas, piadas, provérbios;

e saudagdes, instrugfes, relatos;
entrevistas, debates, noticias, antncios (via radio e televiséo);
seminarios, palestras.

Escrita e cartas (formais e informais), bilhetes, postais, cartbes (de
aniversario, de Natal, etc.), convites, diarios (pessoais, da
classe, de viagem,etc.);

e quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis:

e titulos, lides, noticias, resenhas, classificados, etc.;

e anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

e parlendas, cancbes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-
linguas, piadas;

e contos (de fadas, de assombracdo, etc.), mitos e lendas
populares, folhetos de cordel, fabulas; textos teatrais;

e relatos historicos, textos de enciclopédia, verbetes de
dicionério,

e textos expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas,
livios de consulta, didaticos, etc.), textos expositivos de outras
areas e

textos normativos, tais como estatutos, declaracbes de direitos, etc.

Fonte: O autor desta pesquisa, com base no PCN (BRASIL, 1997).

Apresentados 0s géneros e 0s seus objetivos para o estudo da linguagem

oral e escrita, compreendemos que tais praticas sédo relevantes e garantem a
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participacdo efetiva dos individuos em diferentes situacfes comunicativas na
sociedade. Porisso, se faz necessario que a escola reafirme o seu compromisso
em trabalhar textos que fazem parte do cotidiano dos alunos e que deles fazem

uso, para que de fato a lingua cumpra com a sua funcéo social.

Por essa razdo, os textos selecionados devem promover, de algum
modo, a participacédo do estudante na sociedade, sdo aqueles que “...] podem
favorecer a reflexdo critica, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da
linguagem [...]" (Brasil, 1998, p. 24).

Nesta subsecdo, discutimos os PCN enquanto documento oficial para o
ensino de géneros na escola. A proposta apresentada por esse referencial
curricular almeja a participacao efetiva dos individuos na sociedade por meio das
praticas de linguagem que serdo concretizadas com o dominio da lingua oral e
escrita. Nessa perspectiva, através do ensino de géneros, tem-se o intuito de
formar leitores e produtores de textos (orais e escritos) competentes. Reiteramos
agui que discorremos primeiramente sobre os PCN por ser o primeiro documento
a oficializar esse ensino nas escolas. Posterior aos PCN, porém com intervalo
de vinte anos, surge em um novo contexto social a BNCC (2017), que, apesar
do espaco de tempo, nele se baseia, sem desprezar suas orientagdes, tendo 0s
mesmos principios, mas contemplando o aparecimento de novos géneros,
advindos da cultura digital e que fazem parte do cotidiano dos alunos na
sociedade atual.

4.22 ABNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) retoma e amplia as
orientacOes trazidas pelos PCN acerca do ensino de géneros. Sendo assim, a
BNCC contempla o surgimento de novos géneros, ocasionado pelo advento das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC). Trata-se de préticas
de linguagem contemporaneas, possibilitadas pela cultura digital, que viabilizam,
além de novos géneros e textos ainda mais multissemioticos e multimidiaticos,
novas formas de producéo e interacdo em redes sociais ou em outros ambientes

da Web. No entanto, a BNCC ndao desprivilegia o trabalho com géneros
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impressos, tais como a noticia, entrevista, crénica, tirinha, entre outros, mas

busca contemplar o letramento digital.

N&o s é possivel acessar conteudos variados em diferentes
midias, como também produzir e publicar fotos, videos diversos,
podcasts, infogréficos, enciclopédias colaborativas, revistas e
livros digitais etc. Depois de ler um livro de literatura ou assistir
a um filme, pode-se postar comentarios em redes sociais
especificas, seguir diretores, autores, escritores, acompanhar de
perto seu trabalho; podemos produzir playlists, vlogs, videos-
minuto, escrever fanfics, produzir e-zines, nos tornar um
booktuber, dentre outras muitas possibilidades (Brasil, 2017, p.
68).

A BNCC apresenta praticas de linguagem, objetos do conhecimento e
habilidades para o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Anos
Iniciais, em que as experiéncias com a lingua oral e escrita precisam ser
aprofundadas:

no eixo Oralidade, aprofundam-se o conhecimento e o uso da
lingua oral, as caracteristicas de interacfes discursivas e as
estratégias de fala e escuta em intercambios orais; no eixo
Anélise Linguistica/Semiotica, sistematiza-se a alfabetizagéo,
particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao
longo dos trés anos seguintes, a observacao das regularidades
e a analise do funcionamento da lingua e de outras linguagens
e seus efeitos nos discursos; no eixo Leitura/Escuta, amplia-se
o letramento, por meio da progressiva incorporacdo de
estratégias de leitura em textos de nivel de complexidade
crescente, assim como no eixo Producdo de Textos, pela

progressiva incorporacdo de estratégias de producédo de textos
de diferentes géneros textuais (Brasil, 2017, p. 87).

Sendo assim, 0s eixos de integracdo considerados na BNCC de Lingua
Portuguesa sé@o aqueles correspondentes as praticas de linguagem: oralidade,
leitura/escuta, producdo (escrita e  multissemidtica) e  analise
linguistica/semiotica (que envolve conhecimentos linguisticos — sobre o sistema
de escrita, o sistema da lingua e a norma-padréo —, textuais, discursivos e sobre

0s modos de organizagao e os elementos de outras semioses) (Brasil, 2017).

Em linhas gerais, o Eixo da Leitura compreende as praticas de linguagem
gue decorrem da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos
escritos, orais e multissemioéticos e de sua interpretacéo; o Eixo da Producéao de
Textos compreende as praticas de linguagem relacionadas a interacdo e a

autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemiotico, com
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diferentes finalidades e projetos enunciativos; o Eixo da Oralidade compreende
as praticas de linguagem que ocorrem em situacao oral com ou sem contato face
a face; o Eixo da Andlise Linguistica/Semiética envolve os procedimentos e
estratégias (meta)cognitivas de analise e avaliagdo consciente, durante o0s
processos de leitura e de producéo de textos (orais, escritos e multissemioticos),
das materialidades dos textos, responsaveis por seus efeitos de sentido, seja no
que se refere as formas de composicéo dos textos, determinadas pelos géneros
(orais, escritos e multissemioticos) e pela situacao de producdao, seja no que se
refere aos estilos adotados nos textos, com forte impacto nos efeitos de sentido
(Brasil, 2017).

Essas préaticas estdo organizadas na BNCC por campos de atuagéo,
“aponta para a importancia da contextualizacido do conhecimento escolar, para
a ideia de que essas praticas derivam de situacdes da vida social e, ao mesmo
tempo, precisam ser situadas em contextos significativos para os estudantes” (p.
84). Assim, compreendemos que o documento fortalece a concepcdo de que a
escola precisa aproximar o contetido escolar daquilo experienciado pelos alunos

em outros contextos, ensinando algo que para eles tenha sentido.

S&o campos de atuacéo do Ensino Fundamental Anos Iniciais: campo da
vida cotidiana, campo artistico-literario, campo das praticas de estudo e da

pesquisa e campo da vida publica. Vejamos no quadro abaixo:

Quadro 7: Campos de atuacdo da BNCC no Ensino Fundamental Anos
Iniciais

Campo da vida cotidiana Campo de atuacgdo relativo a participacdo em
situagbes de leitura, préprias de atividades
vivenciadas cotidianamente por criangas,
adolescentes, jovens e adultos, no espaco
doméstico e familiar, escolar, cultural e
profissional. Alguns géneros textuais deste
campo: agendas, listas, bilhetes, recados,
avisos, convites, cartas, cardapios, diarios,
receitas, regras de jogos e brincadeiras.

Campo artistico-literario Campo de atuagdo relativo a participacdo em
situagbes de leitura, fruicdo e producdo de
textos literarios e artisticos, representativos
da diversidade cultural e linguistica, que
favorecam experiéncias estéticas. Alguns
géneros deste campo: lendas, mitos, fébulas,
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contos, crbnicas, can¢do, poemas, poemas
visuais, cordéis, quadrinhos, tirinhas, charge/
cartum, dentre outros.

Campo das préticas de estudo e da pesquisa| Campo de atuagao relativo a participagcdo em
situagbes de leitura/escrita que possibilitem
conhecer  0s textos expositivos e
argumentativos, a linguagem e as praticas
relacionadas ao estudo, a pesquisa e a
divulgacéo cientffica, favorecendo a
aprendizagem dentro e fora da escola. Alguns
géneros deste campo em midia impressa ou
digital: enunciados de tarefas escolares;
relatos de experimentos; quadros; gréficos;
tabelas; infogréficos; diagramas; entrevistas;
notas de divulgacdo cientifica; verbetes de
enciclopédia

Campo da vida publica Campo de atuacdo relativo a participagcdo em
situagcbes de leitura e escrita, especialmente
de textos das esferas jornalistica, publicitaria,
politica, juridica e reivindicatoria,
contemplando temas que impactam a
cidadania e o exercicio de direitos. Alguns
géneros textuais deste campo: notas; albuns
noticiosos; noticias; reportagens; cartas do
leitor (revista infantil); comentarios em sites
para crianca;, textos de campanhas de
conscientizacdo; Estatuto da Crianca e do
Adolescente; abaixo-assinados; cartas de
reclamacao, regras e regulamentos.

Fonte: Elaborado pelo autor desta pesquisa, com base na BNCC (2017).

O quadro acima mostra alguns exemplos de géneros pertencentes aos
diferentes campos de atuacio da BNCC. E possivel observar variadas situacdes
de linguagem contextualizadas em cada um deles, nos quais, possibilitam o

trabalho com a leitura, escrita, oralidade e analise linguistica/semiotica.

Para mais, optamos por realizar um quadro sintese 23das praticas de
linguagem, objetos de conhecimento e habilidades que constam na BNCC para
0 ensino de géneros no 5° ano do Ensino Fundamental, por ser este o0 ano de
escolarizacdo em que sera analisado o agir didatico da professora ao ensinar
géneros. Além disso, retomamos 0s campos que possibilitam a atuacdo dos
individuos nas praticas sociais que se desenvolvem nos géneros textuais. No
quadro, podemos observar que 0s géneros nao sao engessados, podendo
transitar em diferentes campos, dependendo de sua funcionalidade e de suas

especificidades.

23 Quadro disponivel nos apéndices deste trabalho.
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Ferreira (2023), em sua pesquisa documental, tendo como fonte para
analise de dados a BNCC, aponta que o documento apresenta principios para o
ensino de géneros. Sao eles:

a necessidade de se contemplar a diversidade de textos que
circulam na sociedade; as potencialidades dos géneros para o

a

desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos no contexto
escolar; a abordagem sistematica dos géneros em diferentes
anos e niveis de escolarizacao; e aimportancia de se considerar
as condicbes em que os textos sdo lidos e produzidos na
sociedade (Ferreira, 2023, p. 85).

As andlises feitas por Ferreira (2023) mostram que 0s principios para o
ensino de géneros sdao os mesmos nos dois documentos: PCN e BNCC. O
primeiro principio busca contemplar a necessidade de textos que circulam na
sociedade. Segundo Ferreira (2023, p.85), “é por meio desses campos que 0s
géneros sdo organizados para propostas de ensino através de habilidades a
serem desenvolvidas pelos estudantes”. A BNCC, por exemplo, leva em
consideracdo os campos de circulacdo dos géneros. Sao eles: campo da vida
publica, campo da vida cotidiana, campo das praticas de estudo e pesquisa,
campo artistico-literario e campo jornalistico-midiatico. Todavia, este ultimo néo

é trabalhado na primeira etapa do ensino fundamental.

O segundo principio se refere as potencialidades dos géneros para o
desenvolvimento e o da aprendizagem dos alunos no contexto escolar.
Concordamos com Ferreira (2023) ao dizer que a BNCC orienta que o0s
conhecimentos articulados em torno dos géneros textuais, lingua, norma padréo
e diferentes linguagens (semioses) favorecem o desenvolvimento de habilidades
dos eixos de leitura e escrita. Dessa forma, o ensino de géneros mobiliza
diferentes saberes, possibilitando que os estudantes melhorem a sua

capacidade de compreensao e producao de textos.

O terceiro principio trata da abordagem sistematica dos géneros, que
deve considerar 0s anos e niveis de escolarizacdo, em que o ensino de géneros
vai sendo ampliado gradativamente, respeitando as fases de desenvolvimento
do estudante e a progressdo da sua participacdo na sociedade. No 1° ano do
ensino fundamental, por exemplo, é sugerido o trabalho com textos mais curtos
(lista de brinquedos, convite de aniversario, parlendas, entre outros). Portanto,

sdo géneros que auxiliamno processo de alfabetizagdo dos estudantes e que
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fazem parte de suas experiéncias comunicativas na infancia e no inicio da fase

escolar.

O quarto principio orienta que se considere as condicfes de leitura e
producao de géneros orais e escritos na sociedade. Nesse sentido,

Relacionar o texto com suas condi¢cbes de producdo, seu
contexto socio-historico de circulagéo e com os projetos de dizer:
leitor e leitura previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas
em jogo, papel social do autor, época, género do discurso e
esfera/campo em questdo etc (Brasil, 2017, p. 72).

Assim sendo, inferimos, a partir de Ferreira (2023), que os PCN priorizam
os direitos de aprendizagem e a BNCC tém como foco competéncias e
habilidades. E que a construcdo de um curriculo nacional ndo acontece de forma
neutra, ja que conta com a disseminacado de ideologias, valores e experiéncias
advindos de grupos politicos, privados e académicos que estavam em exercicio

no periodo de elaboracdo do documento.

Compreendemos que ambos os curriculos foram elaborados em décadas
e contextos histéricos totalmente diferentes. Os PCN buscam romper com a
educacdao tradicional em um periodo de crescimento industrial e aparecimento
de aparelhos eletrbnicos e a BNCC surge comvistas a atender as demandas da
sociedade atual, marcada pelas novas tecnologias. Dito de outra forma, tanto os
PCN como a BNCC, em suas épocas de elaboracdo, buscaram levar para a
escola uma proposta de ensino alinhada as demandas sociais, rompendo com
praticas tradicionais e considerando textos que estdo presentes na vida dos

estudantes.

Em sintese, a BNCC, além de ndo desconsiderar os géneros da cultura
impressa, preocupa-se com o letramento digital e com as praticas de linguagem
da contemporaneidade, com o uso de géneros da cultura digital e por textos
multissemidticos e multimidiaticos, que permitem novas formas de producéo e
interacdo em diferentes redes sociais e em outros espacos. Além do mais, a
BNCC é dividida em duas partes, uma propde o estabelecimento de uma base
nacional comum curricular a partir da qual estados e municipios devem
empreender reformulacdes em seus curriculos. E a outra parte € denominada de
diversificada, construida para atender o contexto local, social e individual da

escola. Portanto, em decorréncia e alinhado ao que pretende a BNCC, emerge



99

o Curriculo de Pernambuco, com 0s mesmos campos de atuagdo e o ensino de
géneros organizados em quatro praticas de linguagem para o Ensino

Fundamental anos iniciais.

4.2.3 O curriculo de Pernambuco

Cordeiro (2019) aponta que o Curriculo de Pemambuco foi implementado
no ano de 2019, com o objetivo de conduzir o trabalho pedagdgico para o
conjunto das redes de ensino (estadual, municipais e privadas) do Estado de
Pernambuco. Sua construcdo foi fundamentada na Base Nacional Comum
Curricular (2017), nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(2013), nos Parametros Curriculares de Pernambuco (2012), em parceria com a
Uniao dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e com a Secretaria de

Educacao Estadual.

Em primeiro momento, abril de 2018, foi definida uma equipe para a
elaboracdo do documento, sendo auxiliada por especialistas de diferentes areas
do conhecimento e professores da educacdo basica. Nessa etapa, as escolas
publicas e particulares das redes municipais e estaduais também puderam
realizar suas colocacdes. As contribuicbes dos professores, dos especialistas
das diferentes areas do conhecimento e das escolas foram inseridas na verséo
preliminar, debatida e analisada entre agosto e setembro de 2018, em seis
seminénos estaduais regionais, tendo a participacdo de professores das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) e da educacédo béasica. As colaboracdes
advindas dos seminérios resultaram na segunda versdao do documento,
dialogada em um novo seminario. As mudancas propostas foram analisadas,
resultando na versdo final do curriculo, que foi examinada pelo Conselho
Estadual de Educacgéo (CEE), aprovada e disponibilizada para a consulta pablica
no inicio do ano de 2019 (Cordeiro, 2019).

Em concordancia com a BNCC, o Curriculo de Pernambuco aponta que
estamos inseridos em uma sociedade que a cada dia torna-se mais digital, por
isso ndo é suficiente somente que a escola trabalhe com a escrita impressa, visto

que interagimos cotidianamente com videos, audios e imagens, o que faz com
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que tenhamos géneros ainda mais multimodais e hipermidiaticos (Pemambuco,
2019).

Inferimos, a partir desses referenciais, que o surgimento das novas formas
de letramento (letramento digital) possibilita a participagdo nas praticas sociais
do mundo digital em que vivemos, através do uso e dominio de tecnologias como
o computador, celular, entre outros objetos multimidiaticos. Isso faz com que a
escola amplie as suas condicdes de trabalho em torno dos géneros, concebendo
a variedade de textos contemporaneos (podcast, memes, gif, chat, entre outros),
mas sem desprezar os tradicionalmente presentes no planejamento do professor
(carta, poema, conto, fabula, entre outros). O que é proposto na BNCC e no
Curriculo de Pernambuco é que a escola va além do escrito/impresso,
considerando textos, por vezes, ja conhecidos pelos alunos, mas que ndo eram
tomados como objetos de ensino. Portanto, a escola precisa trabalhar com
géneros capazes de valorizar as praticas sociais experenciadas pelos alunos,
possibilitando uma participacdo ativa e critica nas diferentes situacdes de

comunicagao.

Tanto a BNCC como o Curriculo de Pernambuco trabalham com os
mesmos campos de atuacao para a Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental
Anos Iniciais e organizam o ensino dos géneros em quatro praticas de linguagem
(eixos) da Lingua Portuguesa: leitura, producdo de texto (orais e escritos),
oralidade e andlise linguistica/semittica. Nessa perspectiva, as praticas de
linguagem encapsulam os objetos de conhecimento e suas habilidades
especificas. Sado quinze habilidades trabalhadas de forma progressiva do 1° ao
5° ano, que serao aprofundadas pelo trabalho com géneros, considerando as
especificidades do publico-alvo. Tais habilidades devem ser introduzidas no 1°

ano e consolidadas no 5° ano.

No que conceme ao eixo da leitura, o curriculo enfatiza que ensinar a ler
(eixo da leitura) é deixar claro para os alunos que é necessario considerar 0s
contextos de producéo, ou seja, além de passar a ter conhecimento e dominio
sobre diferentes tematicas, por meio da leitura o aluno familiariza-se com as
caracteristicas do género, interlocutor pretendido, suporte de circulacdo e

finalidade. “Bem como reconhecer a importancia das culturas do escrito e
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interpretar imagens e recursos semidticos que constiuem muitos géneros
digitais” (Pernambuco, 2019, p. 81).

Além dos contextos anteriormente mencionados, a producdo de textos
escritos (eixo da producao textual) precisa passar por processos de producéo
(planejamento, textualizacdo e revisdo, reescrita/edicdo). Isso faz com que o
estudante sinta a necessidade de melhorar os seus textos e torna-los adequados
a diferentes situacdes de interacdo da linguagem. Sendo assim, o professor
precisa optar por recursos didaticos e atividades que orientem a avaliagdo do
texto, de modo a:

oportunizar os estudantes a vivenciar esse jogo complexo de
producdo de sentido e assumir-se como autor/coautor dos
discursos, sendo capaz, sobretudo de analisar os diferentes
contextos e situagdes sociais nos quais 0s textos sao produzidos
e sobre as diferencas — em termos formais, estilisticos e
linguisticos — que tais contextos determinam; relacionar
diferentes textos; selecionar os procedimentos de escrita
adequados aos contextos de producdo, além das informacdes,
dados, argumentos e outras referéncias a servigco do projeto
textual; textualizar, ou seja, organizar as informagdes e
progressdo tematica, estabelecer relagbes entre as partes do
texto, usar — a servigo do projeto textual e da producéo de
sentido — o0s recursos linguisticos e multissemioticos mais
apropriados e empregar, de acordo com o contexto de interagao,

0S aspectos notacionais e gramaticais (Pernambuco, 2019, p.
82).

No eixo da oralidade, € importante considerar como trabalho central o
estudo das caracteristicas e finalidades dos diferentes géneros orais (entrevista,
debate, juri simulado, entre outros). Além disso, o ensino de géneros orais
possibilita que o estudante desenvolva habilidades linguistico-discursivas,
amplie o seu repertorio de fala, domine a variedade padrdo e compreenda as
relacBes entre fala e escrita. Sendo assim, € essencial que o individuo tenha o
que dizer (falar) sobre algo a alguém, utilizando de argumentos firmes e
coerentes, prezando pela entonacéo, diccdo e gestos adequados, de forma que

favoreca clareza do que esta sendo dito ao interlocutor (Pernambuco, 2019).

Comunicar-se oralmente € uma das praticas de linguagem mais utilizadas
cotidianamente nas situacdes de interagdo social. Ao longo do tempo, se falava
muito mais do que se escrevia, até mesmo porque se aprende a falar primeiro

do queescrever. No entanto, 0s géneros orais nuncaforam prioridade na escola.
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Atualmente, apesar de considerar algumas abordagens para o ensino desses
géneros, eles continuam ndo sendo priorizados, nem tratados de forma

igualitaria aos géneros da modalidade escrita (Pernambuco, 2019).

Segundo Cordeiro (2019), as praticas orais na escola, em sua maioria,
nao contribuem efetivamente para o desenvolvimento oral dos alunos. Na
percepc¢ao de Dolz, Schneuwly e Haller (2004), embora a linguagem oral tenha
espaco na sala de aula “...] afirma-se frequente que ela ndo é ensinada, a néo
ser incidentalmente, durante atividades diversas e pouco controladas” (Dolz;
Schneuwly; Haller, 2004, p. 125). Assim, para que a oralidade seja ensinada de
forma significativa na escola, os professores precisam desconstruir algumas
ideias, entre elas, o aluno ja sabe falar, oralizacdo de textos escritos (solicitar
gue o aluno leia em voz alta) e atividades com a finalidade de trabalhar a timidez
do aluno.

Com o aparecimento das discussbes dos géneros digitais nos
documentos oficiais da educacdo, essas praticas tendem a ter a mesma
importancia, por exemplo, na conversa do WhatsApp (mensagens instantaneas),
0 autor da mensagem pode optar por texto escrito ou por dudio, também por uma
figurinha ou meme (recursos semidticos). Portanto, formar estudantes
linguisticamente competentes nessa modalidade compreende:

analisar os diferentes contextos e situagdes sociais em que se
produzem textos orais e as diferengcas em termos formais,
estilisticos e linguisticos que tais contextos determinam;
compreender textos orais; produzir textos orais pertencentes a
géneros orais diversos e compreender os efeitos de sentido
provocados pelos wusos de recursos linguisticos e
multissemidticos e, especialmente, estabelecer um ambiente
favoravel a manifestacdo dos pensamentos, dos sentimentos e

das identidades, acolhendo as diferencas (Pernambuco, 2019,
84).

O eixo da andlise linguistica/semiotica estda a servico das praticas
propostas nos outros eixos. “A finalidade é que os estudantes reflitam sobre as
diferentes possibilidades e recursos da lingua na producdo de sentido e
adequado ao contexto de interacao” (Pernambuco, 2019, p. 85). Dessa maneira,
essa pratica precisa articular-se com as demais, com a proposta de reflexées
sobre o sistema de escrita alfabética, norma padrdo, aspectos gramaticais, entre

outros. Em outras palavras, as praticas de linguagemnéao sao isoladas e exigem
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articulacbes entre elas, por exemplo, a entrevista que € um género oral, mas

pode-se obter registros escritos (Pernambuco, 2019).

Tendo essa discussédo em torno dos documentos oficiais para o ensino de
géneros, enfatizamos que a BNCC e o Curriculo de Pemambuco ampliam o
didlogo acerca dos novos géneros a serem trabalhados na escola. Sem
desvalorizar o r4dio e os canais televisao, ressaltamos a internet (por meio das
redes sociais) como 0 mais novo recurso midiatico que possibilitou o surgimento
dos géneros digitais, sejam eles orais, escritos ou multissemiéticos. Sdo géneros

de interacdo da sociedade contemporanea, advindos das novas tecnologias.

Os debates nesta subsecdo em volta das prescricdes oficiais (nacionais e
local) para o ensino de géneros sao relevantes para esta pesquisa, que tem
como objeto de estudo o agir didatico do professor dos anos iniciais ao ensinar
géneros. Por isso, a necessidade de discutir esses documentos, que orientam e
auxiiam na organizacdo do ensino de géneros nas praticas de linguagem
escolares. A partir deles, ajustaremos o olhar para compreendermos como esses
fendbmenos ocorrem nas praticas de ensino. Todavia, o que € prescrito ndo é
determinante do cotidiano da sala de aula. Em outras palavras, acreditamos que
0 ensino de géneros na escola ndo ocorre exatamente como designam as

prescri¢cdes oficiais.
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5 ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, analisamos os dados gerados a partir da observagéo, por
meio de registro audiovisual, das formas de planificacdo do agir didatico da
professora no que diz respeito & decomposicdo do género enquanto objeto de
ensino. Além do mais, verificamos, durante a Sequéncia de Ensino ?*(SE), quais
gestos didaticos e ferramentas de ensino sdo mobilizados pela docente ao

ensinar o género.

E importante destacar que observamos duas sequéncias que tiveram
como objetos de ensino 0s géneros Crbnica e Autobiografia/Biografia,
respectivamente. Contudo, para fins de analise mais qualitativa dos dados,
optamos por apenas pelo recorte de uma SE (Autobiografia/Biografia), por esta

ser mais representativa dos aspectos relacionados ao nosso objeto de pesquisa.

Segundo Julio e Bertoletti (2022, p. 188), “a autobiografia € um texto no
qual o autor narra sua propria historia, organizando os fatos em ordem
sequencial’. J&4 a biografia € um texto que narra 0s acontecimentos mais
relevantes datrajetoria de uma pessoa. Os eventos geralmente sdo organizados
em sequéncia cronoldgica, comecando pelo nascimento. E redigida sempre na
terceira pessoa e, ao contrario da autobiografia, costuma utilizar uma linguagem

direta e imparcial (Julio; Bertoletti, 2022).

Dentre os contetudos abordados pela docente ao longo da SE, podemos
mencionar: funcdo social e comunicativa dos textos; expectativas e
pressuposicfes antecipadoras de sentido no texto; informacfes explicitas;
caracteristicas do género; leitura silenciosa/em voz alta; pronomes pessoais e
producdo de texto. Nesse sentido, compreendemos que 0s objetivos didaticos
propostos pela professora buscaram o desenvolvimento de diferentes
habilidades, tais como: identificar a funcdo social de textos que circulam no
cotidiano, reconhecendo para que foram produzidos, onde circulam, quem os
produziu e a quem se destinam e que 0s géneros possuem func¢des sociais

relacionadas aos campos de atuacdo nos quais circulam; estabelecer

24 Estamos compreendendo sequéncia de ensino na perspectiva de sequéncia didéatica defendida
por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004): “E um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistemética, em torno de um género textual oral ou escrito” (p. 82).
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expectativas em relacdo ao texto que vai ler (pressuposicdes antecipadoras dos
sentidos, da forma e da funcdo social do texto), apoiando-se em seus
conhecimentos prévios sobre as condi¢cdes de producao e recepcao desse texto,
0 género, 0 suporte e o universo tematico; localizar informacdes explicitas em
diferentes géneros lidos, ouvidos e/ou sinalizados; reconhecer as caracteristicas
do género; ler, silenciosamente e, em seguida, em voz alta, com autonomia e
compreensao, textos com nivel de textualidade adequado; identificar e empregar
pronomes pessoais em textos; planejar, com a ajuda do professor, o texto que

sera produzido, considerando a situagcao comunicativa.

5.1 AS PLANIFICACOES DO AGIR DIDATICO

Nesta subsecao, discorremos sobre algumas formas de planificacdo do
agir didatico de uma professora do 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais
no desenvolvimento de uma SE, tendo os géneros (Autobiografia e Biografia)
como objetos de ensino. Assim, focalizamos nas intervencfes didaticas

direcionadas ao trabalho com géneros.

Com base em uma andlise preliminar dos dados, chegamos a cogitar
algumas possiveis categorias de planificacdo do agir didatico da professora ao
ensinar os géneros. Todavia, posteriormente, a partir de um olhar mais acurado,
verificamos que esses dados?® se encaixavam nas formas de planificacéo ja
apresentadas por Lima (2016), a saber: 1) Levantamento do conhecimento
prévio dos alunos sobre o0 género a ser focalizado; 2) Exploracéo oral do género
como objeto de ensino; 3) Exploracdo sistematica do género com o suporte de
atividades escolares escritas; 4) Delimitacdo da situacdo de interlocucdo e

producao final do género.

Como ja explicitamos no referencial tedrico, a primeira forma de
planificacdo refere-se ao que o0s alunos conhecem sobre o género a ser
ensinado; a segunda forma de planificacdo consiste na acdo docente de
organizar e sistematizar oralmente o conhecimento sobre o objeto de ensino; a

terceira forma de planificagcéo inclui as atividades escolares planejadas pelo

25 O apéndice G apresenta um quadro com as formas de planificacdo do agir didatico no ensino
de géneros, através dos dados obtidos na SE.
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professor, com o objetivo de aproximar os alunos do objeto de ensino, definindo
0s objetos especificos de aprendizagem; por fim, na quarta forma de
planificacdo, ha uma delimitacdo da situacdo de interlocucédo e producao dos
géneros estudados (Lima, 2016). Passaremos, a seguir, para a analise dessas

categorias no NOSSO corpus.

5.1 1. Levantamento do conhecimento prévio dos alunos sobre o género a ser

focalizado

Essa categoria foi identificada precisamente no inicio da SE. Na primeira
aula, a professora fez uso de algumas estratégias didaticas com o objetivo de
introduzir o género. A docente utilizou um videoclipe da musica “Amarelo, azul e
branco”, cantada por Anavitoria e Rita Lee. A letra da can¢cdo comega com uma
apresentacdo pessoal, onde o eu lirico solicita atencdo para sua histéria e
origem. Ainda, os alunos cantaram a musica com o apoio do texto impresso. A
partir disso, a docente realizou questionamentos com o intuito de introduzir os

alunos aos géneros que seriam estudados:

D - O que que a letra dessa musica dar pra gente entender um
pouquinho dela ? O que ela quer transmitir pra gente?

A 1 - Elata contando a histéria de uma pessoa

D - A historia de uma pessoa pode ser ela pessoalmente ou
nao... Vocés sabem mais ou menos o lugar que essa musica ta
falando?

A2 —[[No Norte [[ No Brasil

D — Cada um, cada um de nés temos uma historia pra contar €
ou ndo é? E essa musica ta dizendo falando da histéria. E que
género textual podemos contar a nossa historia? ...

A 6 — Biografia

Em seguida, a professora mobiliza o conhecimento prévio dos alunos ao
guestionar e discutir caracteristicas que abordam semelhancas e diferencas
entre autobiografia e biografia. Em outras palavras, a professora almeja
considerar o que os alunos ja sabem sobre o género proposto (Lima, 2016). A

docente busca evidenciarque ambas as narrativas se concentram na histéria de
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vidade uma pessoa. No entanto, a autobiografia € escrita pela préprio individuo,

cuja vida € narrada; ja a biografia, € escrita por outra pessoa. Acompanhamos:

D — Cada um, cada um de nés temos uma historia pra contar €
ou ndo €? E essa musica ta dizendo falando da histéria. E que
género textual podemos contar a nossa historia? ...

A 6 — Biografia

D — Tanto podemos contar a nossa historia que seria o qué ou
contar a historia de alguém. Quando eu falar da histéria de
alguém eu vou falar da biografia. E quando eu for contar a minha
historia qual o género eu iria falar. Tem a biografia e qual seria a
outra? Quando a gente fala da gente mesmo

D - Que também tem a haver com a biografia que é
AUTOBIOGRAFIA

D —Biografia € quando a gente fala de de retratando a gente vai
relatar a vida de alguém, guando ela nasceu, em que ano, 0 més,
né que ela nasceu, o dia, o lugar aonde ela viveu se ela tem pais,
COM CERTEZA né, tem os pais, vai falar da questdo do pai, da
mae, irmaos se tem filhos aonde o que foi questdo de escola,
onde ela estudou né, e varias outras coisas a mais que nés
vamos ver. E a autobiografia ndo, a autobiografia eu vou falar de
mim. Alguém vai pesquisar, nés vamos pesquisar né, nés vamos
conversar com nossos pais o por que qual foi o sentido dele ter
dado esse nome pra mim né . Saber mais um pouco da gente
mesmo da nossa origem né

Nessa forma de planificacdo do agir didatico, a professora explorou dois
conteudos: 1) Expectativas e pressuposicdes antecipadoras de sentido no texto;
e 2) Caracteristicas do género. Desse modo, primeiramente, a docente
considerou que, ao ouvirem a musica, 0s alunos possuiriam uma nog¢ao prévia
dos géneros a serem estudados. Isso inclui previsdes sobre a forma estrutural,
0 propésito comunicativo e o0 conteddo desses géneros. Em seguida,
percebemos que 0s objetivos propostos pela professora intencionaram explorar
as caracteristicas de cada género a partir de alguns parametros que os definem.
Dito de outra maneira, a intervencao da professora propds o reconhecimento e
classificacdo dos géneros trabalhados. Segundo Marcuschi (2008), esses
parametros podem atuar em conjunto. “Basta ver 0s homes que encontramos

para os maisvariados géneros para imediatamente constatar que na constituicao
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do nome sempre atua mais de um critério” (Marcuschi, 2008, p. 164). Sob essa
Otica, observamos que a professora buscou priorizar a forma estrutural e o

propdsito comunicativo dos géneros a serem ensinados.

Nessa conjuntura, também compreendemos que, nesse momento da SE,
a professora traz a tona 0os modelos sociais que os alunos ja possuem sobre o
género a serproduzido (Schneuwly; Dolz; Noverraz, 2004). No entanto, chamou-
nos a atencédo o fato de que, nesta primeira categorizacédo, a professora tenta
apresentar o género a ser trabalhado a partir de outro género (letra de masica),

como mostram as evidéncias apresentadas acima.

5.1 2. A exploracdo sistematica do género como suporte de atividades
escolares

Explorar o género de forma sistematica na sala de aula é uma forma de
planificacdo importante para que a professora aborde diferentes dimensdes
ensinaveis do género e, consequentemente, os alunos aprendam mais sobre ele,
passando a conhecer melhor os elementos que caracterizam 0s géneros

ensinados (finalidade, estrutura, linguagem, contexto e veiculo de circulacdo).

Ainda na primeira aula da SE, a professora solicitou que os alunos
pesquisassem no dicionario o significado de autobiografia e biografia. Dessa
forma, a acao docente teve o propdsito de distinguir os dois géneros (biografia e
autobiografia) por meio dos conceitos ja dicionarizados. Em seguida, a
professora solicitou que os estudantes apresentassem o resultado da busca e,
posteriormente, pediu para que copiassem no caderno. Essas intervencdes

reforcaram o trabalho com as caracteristicas dos géneros abordados.

Logo depois, os discentes obtiveram na SE o primeiro contato com o
género biografia, quando a docente solicitou que alguns deles se dirigissem até
a biblioteca escolar e realizassem a escolha de um livro da literatura infantil.
Apoés, a professora e alguns estudantes leram em voz alta a biografia dos autores
dos livros escolhidos. Observamos o excerto:

D — Depois, depois ndo, agora, quem ja terminou de escrever,
VOCE, vou pegar uma pessoa de cada grupo, vai ali na biblioteca,
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vocés vao escolher um livro que tenha, que tenha atras dele a
biografia de alguém.

D — Gente, Yasmin vai ler um pouquinho da biografia da autora
desse livro

D — Vocé so vai ler a biografia. Quem € o autor do livro?

Observamos que essa situacdo se assemelha ao que Schneuwly, Dolz e
Noverraz (2004) denominam de apresentacao inicial proposta no esquema de
sequéncia didatica. Para esses autores, trata-se de apresentar um exemplar do
género abordado. “Para esclarecer as representagdes dos alunos, podemos,
inicialmente, pedir-lhes que leiam ou escutem um exemplo do género visado”

(Schneuwly, Dolz e Noverraz, 2004, p.85).

Verificamos que, por meio dessa forma especifica de planificacéo, a
docente almejou evidenciar a funcdo social dos géneros trabalhados. Dessa
maneira, compreender a finalidade comunicativa dos textos e interpretar a
funcao e o contexto de circulacdo desses textos (Marcuschi, 2008). A partir disso,
destacamos a importancia da atividade proposta pela professora, que permitiu
uma aproximacao dos estudantes com o género biografia, ficando evidente as
formas de organizacdo e de funcionamento do objeto de ensino nas praticas

sociais de referéncia, conforme defendem Dolz, Schneuwly e De Pietro (2004).

Observamos novamente a ocorréncia desse tipo de planificacdo na
pratica profissional da quarta aula. A professora focou na pratica de Analise
Linguistica relacionada aos géneros que estavam sendo focalizados por ela. O
trabalho consistiu em analisar o uso de pronomes pessoais do caso reto e dos
tempos verbais, relacionando o emprego dessas classes de palavras em texto
autobiograficos e biograficos. A docente buscou sinalizar que o emprego do
pronome na primeira ou terceira pessoa do singular determina um dos géneros
trabalhados. Vejamos:

D - Agora nés vamos pra gramatica EXERCICIO vai falar sobre
verbos e pronomes que vocé ja estudaram também né ...

P — ((Aprofessora entrega atividade impressa para cada dupla))
((A professora ler e explica as questdes da atividade))

D - Ruth Rocha nasceu, ele esta falando na terceira pessoa, que
ELA NASCEU, estad usando o pronome ela na terceira pessoa e
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eu sou Paulista quando eu falo eu sou Paulista eu estou usando
0 pronome... Qual € o pronome que eu estou usando? Eu. Ai
estd na na primeira pessoa primeira pessoa do singular

D - Elanasceu esta na terceira pessoa e a autobiografia vaificar
na terceira pessoa? na primeira . Vocé vai ter que fazer na
primeira pessoa “Nasci em 1931 na cidade de S&o Paulo”
Quando eu falo nasci quem foi que nasceu ?

A 26 — Ruth Rocha.

D — Eu, num sou eu que nasci, entdo estou falando de mim.
Ent&do nasci ta na primeira pessoa

D — Tem que mudar a questéo do verbo, se for a biografia ou a
autobiografia

Vale salientar que mesmo utilizando o termo “gramatica”, a docente n&o
desenvolveu apenas o trabalho apenas com a nomenclatura e classificacao
gramatical, mas, como os alunos podem refletir sobre esses recursos da lingua
em diferentes contextos e situa¢cdes comunicativas. Também proporcionou o
estudo de signos e simbolos utilizados na construcdo de uma autobiografia ou

biografia, que refletem a identidade pessoal ao longo de uma vida.

5.1 3. Exploragao oral do género como objeto de ensino

Na segunda aula da SE, inicialmente, com o objetivo de diferenciar
autobiografia e biografia, a professora também entregou um texto impresso de
cada género e, posteriormente, solicitou a leitura de ambos. Essa situacao foi
primordial para que os alunos aprimorassem 0s seus conhecimentos sobre a
composicdo dos géneros trabalhados (estrutura, organizacao e caracteristicas),
além do conteudo temético. Isso ocorreu por meio de uma sequéncia de
perguntas direcionadas aos estudantes, realizadas oralmente pela docente:

D- Qual é a biografia? O que esses dois textos tém em comum?
E o que é que tem de diferente? Qual o objetivo de se escrever

uma biografia? E qual € o suporte de circulagdo ou onde
encontramos esse género textual?

D — Vocés estdo vendo a diferenca “Ruth Rocha NASCEU” que
alguém t4 falando esta descrevendo qual foi a biografia,
contando os fatos da histéria dela . J& na autobiografia, vejam ai
como ta comecando “Eu sou paulista®, entdo ela esta falando
sobre ela mesma
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Em seguida, ela escreve no quadro o seguinte enunciado: “caracteristicas
do género”. Nesse momento, compreendemos que a professora teve a intenc¢éo
de sistematizar os conhecimentos sobre os objetos de ensino, o que promoveu
discussdes em torno dos elementos que apontam semelhancas e diferencas

entre os dois géneros abordados. Observamos:

D — Eu vou copiar no quadro, de qualquer forma vocés véao
copiar, porque eu nao imprimi uma quantidade de folhas pra
todos

D — As caracteristicas que se destacam no género textual
biografia sdo 0 nome da pessoa que esta sendo biografada, o
local e a data de nascimento, caso a pessoa ja for falecida, a
data de Obito e fatos e feitos importantes da vida da pessoa,
como Yasmin leu do livro delas, que foram os fatos importantes
gue aconteceu durante o decorrer da vida dela. Na biografia os
verbos e os pronomes tém que estar na terceira pessoa do
singular. Qual é aterceira pessoa do singular? Qual é o pronome
gue esta na terceira pessoa do singular?

A2- Ela

D — Ela ou ele. E na autobiografia o verbo tem que estar na
primeira pessoa do singular. Qual é o primeiro pronome?

A3-Eu
D — Eu. Certo!?

Na terceira aula da SE, a professora solicitou a leitura da autobiografia e
biografia de Ruth Rocha (leitura silenciosa e, em seguida, em voz alta, com
autonomia e compreensdo, conforme prescrito pela BNCC (2017) e pelo
Curriculo de Pemambuco (2019). Em seguida, realizou questionamentos orais.
O excerto abaixo nos mostra a tentativa da professora de explorar as
caracteristicas dos géneros, através de semelhancas e diferencas entre eles.
Além disso, ela propde reflexdes em torno da finalidade de producéo escrita
desses dois objetos de ensino. No mais, os objetivos didaticos parecem ter sido
alcancados com arealizacao do trabalho emtorno da localizacéo de informacdes
explicitas nos géneros lidos (Brasil, 2017; Pernambuco, 2019). Examinamos:

D- A gente vai fazer a leitura, esses dois grupos aqui vai ficar

com a biografia e esses dois aqui com a autobiografia. Certo?
Pode comecar Isabele

D — O que esses dois textos ttm em comum?
A 7 —[[ Estéo falando sobre Ruth Rocha
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D — E o que é que tem de diferente?

A 8 —-Um é elafalando dela e o outro é outra pessoa falando
dela

D —Quem é Ruth Rocha?

A 9 — E uma autora

D — Qual o objetivo de se escrever uma biografia?
A 10 — Para saber da vida dos outros

D — Pra gente se informar né, de pessoas importantes, a gente
comeca a se informar sobre elas a gente vai conhecer os fatos
importantes sobre a vida dela, de alguma pessoa que a gente
guer conhecer

Ainda utilizando o tempo da terceira aula e adentrando a quarta aula, a
professora escreveu, no quadro, uma atividade intitulada: “Releitura e
interpretacdo de texto”. Posteriormente, a docente leu as questdes escritas. Além
do mais, a docente pediu a construcdo de uma linha do tempo da biografia de
Ruth Rocha, lida anteriormente pelos alunos. Ela escreveu no quadro algumas
datas (anos), onde os alunos deveriam copiar no cademo os acontecimentos da
vida da biografada em cada uma delas. Assim, a professora buscou
contextualizar os acontecimentos, destacar marcos importantes, facilitar a
compreensdo do texto e mostrar a evolucdo da vida da autora estudada. Além

disso, focalizou a estrutura e organizacao dos géneros. Observamos o excerto:

D — O que precisa para se fazer uma biografia?

A 15- Nome da pessoa, data de nascimento e o local onde nasceu
(ininteligivel) e os fatos importantes da sua vida

D — A biografia € quando ... A autobiografia € quando vocé ta
relatando fatos que aconteceu com vocé mesmo. E a biografia?

A 21 - Quando alguém fala sobre vocé

D — Sim, os dois estdo falando sobre Ruth Rocha . S6 que uma
pessoa ta falando a biografia dela e outro ela mesma esta ... isso
mesmo

Qual é o suporte de circulagcdo ou onde encontramos este género
textual?

A 22 — [ livros, revistas, internet
D - Qual o objetivo de se escrever uma biografia ?

A 25 — ((Ininteligivel))
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D - narrar narrar sobre a vida da histéria e e também né é: escrever
é: fatos importantes que aconteceu durante a vida daquela pessoa
daquela autora de alguém né

Com base nas informagdes contidas na biografia de Ruth Rocha no
texto um que vocés leram aqui vocés vao montar né vao escrever
a linha do tempo sobre a vida dela com base nessas datas

O exemplo acima mostra a intencdo pedagoégica da professora em
conduzir os alunos a compreensédo de que textos biograficos obedecem a uma
sequéncia temporal, orientando-0s a organizar os acontecimentos em ordem

cronoldgica e a respeitar a progressao dos fatos.

Os excertos apresentados colocam em evidéncia a intencdo da
professora em trabalhar com alguns dos critérios dos géneros (Marcuschi, 2008),
0 que envolve forma estrutural, propdsito comunicativo, conteldo e meio de

transmissao.

5. 1 4. Delimitacdo da situacéo de interlocucao e producéao final do género.

Verificamos que, durante as orientacdes de planejamento da producéao
escrita, ndo houve uma preocupacdo inicial da professora em definir os
interlocutores e os canais de circulacdo dos textos a serem produzidos pelos

alunos.

Ainda na quarta aula, a docente exp0s oralmente que os estudantes
deveriam realizar uma entrevista com alguém da comunidade. A partir da coleta
dos fatos e acontecimentos da vida do entrevistado, deveriam escrever uma
biografia. A professora instruiu a elaboracdo de alguns questionamentos.
Observamos:

D — Vocés vao escolher um diretor que faz parte aqui da nossa
comunidade e vao fazer essa entrevista com ele, pra gente é:

produzir a biografia deles, certo? Ou alguém que seja importante
para a comunidade

D — Podem perguntar onde nasceu, qual a profissdo, comida
preferida, sonhos... Nome do pai, da mée, se tem filhos...

D — A gente vai produzir através da entrevista que vocés fizeram,
a gente vai produzir a biografia né da pessoa que vocés
entrevistaram. Cuidado para ndo confundir, anteriormente, a
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gente viu que a biografia conta a histéria de uma pessoa e na
autobiografia contamos a nossa historia.

Na quinta aula, a professora prestou suporte aos estudantes durante a
elaboracdo dos textos, com base na entrevista previamente realizada por eles.
Nessa conjuntura, a docente realizou ajustes na coesdo e coeréncia das
producdes dos alunos, como também houve uma preocupacdo com as
correcdes ortograficas. Segundo Dolz e Schneuwly (2004), a ortografia, apesar
de ser um aspecto relevante da escrita, ndo deve ser o ponto central na corregcéo
dos textos. Ainda, de acordo com esses autores, o ideal seria priorizar a
organizacdo de ideias, a coesdo, a coeréncia e a adequacao ao género.
Examinamos um excerto desse momento:

D — Nao é necessario fazer ela toda, ja vao fazendo e eu ja vou
corrigindo, qualquer duvida vdo chamando. T4 certo?

D — Nasceu falta um “s” aqui 6

D — Bezerra: dois “r’ aqui

P —((Os alunos apresentam as produgdes/leitura em voz alta))

Os alunos apresentaram as suas producdes bibliograficas em sala de aula
para os seus colegas de turma. Posteriormente, a professora demandou como
tarefa de casa a producéo da autobiografia. Observamos:

D — Em casa vocés vao fazer a autobiografia de vocés, vocés

falando de vocés mesmos... Eu nasci, sou filho de fulano, gosto
de jogar bola, quando crescer quero ser...

Na sexta aula, a professora pediu que os alunos transferissem a
autobiografia que haviam produzido para a folha destinada a versao final. Dando
continuidade, tal como ocorreu com a biografia, os alunos compartilharam sua

autobiografia com os colegas de turma.

Nesse sentido, compreendemos que o0s colegas de sala podem
desempenhar um papel relevante como interlocutores dos textos, porém, esse
movimento colaborativo entre escritores e leitores n&o foi observado na SE.
Ademais, de acordo com Geraldi (2011), ndo desconsiderando a sala de aula

como um ambiente propicio para interlocucédo e circulacdo das producdes
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escritas, acreditamos que os textos produzidos pelos alunos deveriam ganhar

novos leitores e espacos de veiculacao.

E importante ressaltar ainda que, durante as orientacbes para o
planejamento da producéo do texto escrito, a docente nao disponibilizou nenhum
roteiro impresso que guiasse ou direcionasse 0s alunos na escrita. No entanto,
mesmo que superficiais em alguns aspectos, acreditamos que as etapas de
producdo foram alcancadas, tais como, definicdo do objetivo e publico-alvo,
escolha do tema, levantamento de ideias, organizacdo das ideias, elaborac&o do

esboco, redacao do texto, revisao e versao final.

Através dessas formas de planificacdo, foi possivel verificar como
ocorreram as situacfes didaticas realizadas pela professora, para identificar o
que os alunos ja sabem sobre os objetos de ensino, como ela organiza as
atividades escolares para apresentar e decompor as dimensdes ensinaveis dos
géneros, ampliar o conhecimento sobre eles e a maneira a qual orienta a

producéo escrita.

5.2 OS GESTOS DIDATICOS E AS FERRAMENTAS DE ENSINO

Na subsecéo anterior, analisamos as formas de planificacao do dispositivo
didatico da professora a partir das categorias definidas por Lima (2016). Nesta
subsecao de andlise, revisitamos as categorias de planificacéo e exploramos, de
forma particular, como os gestos didaticos?® empregados pela professora no
ensino dos géneros se manifestam em cada uma delas. Além disso, refletimos
sobre a relacdo entre as ferramentas de ensino e 0s gestos didaticos na
decomposi¢éo do género como objeto de ensino. Consideramos que tal aspecto
€ um diferencial relevante desta pesquisa em relacdo ao estudo que foi

desenvolvido por Lima (2016).

Na primeira aula da SE, como ja discutimos, a professora buscou levantar
o conhecimento prévio dos alunos acerca dos géneros ensinados. A docente

propds, a partir da letra de uma musica, tornar o objeto de ensino presente para

26 O apéndice H apresenta um quadro com as formas de planificagédo do agir didatico no ensino
de géneros, além dos gestos mobilizados nessa categoria.
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os alunos. Essa intervencao didéatica, conforme Silva (2013), consiste em um
gesto de implementacéo do dispositivo didatico. Ao mobilizar esse gesto didatico,
ela utlizou, concomitantemente, diferentes ferramentas de ensino, como,
notebook, datashow, caixinha de som, texto impresso. Dessa forma, a partir do
notebook e datashow, a professora exibiu um clipe da musica “Amarelo, azul e
branco”, interpretada por AnaVitéria e Rita Lee, buscando que os alunos
observassem elementos visuais e contextuais que ajudaram a compreender a
historia da artista e sua trajetéria. A caixa de som possibilitou que os alunos
ouvissem a musica, a melodia, o ritmo, percebessem a letra e identificassem
tracos autobiograficos ou biograficos presentes na canc¢éo. O texto impresso foi
utilizado para fornecer a letra da musica, facilitando a andlise do texto, sua
estrutura e os elementos que indicam se é uma biografia ou autobiografia. As
explanacdes dialogadas da docente incentivaram discussdes sobre biografia e
autobiografia, levando os alunos a refletirem sobre quem narra a histéria e de

que forma ela é contada. Vejamos o momento da SE:

D — O intuito é a gente prestar atencéo na letra da musica pra
gente identificar qual o género textual que n6s vamos estudar
hoje, t4 certo?

D - O que que a letra dessa musica dar pra gente entender um
pouquinho dela ? O que ela quer transmitir pra gente?

A 1 - Ela ta contando a histéria de uma pessoa

Na sequéncia, a professora aciona o subgesto de focalizacdo para
apontar semelhancas e diferencas entre os géneros autobiografia e biografia. De
acordo com Silva (2013), através desse subgesto, a professora buscou abordar
dimensdes ensinaveis do objeto de ensino. Esse subgesto didatico ocorreu por
meio do par pergunta e resposta, de modo a resgatar o conhecimento prévio
dos alunos. A professora buscou que eles refletissem sobre as suas préprias
vivéncias, estimulando-os a pensar sobre os géneros abordados. Além do mais,
ela diferencia o fato de contar a histéria de outra pessoa (biografia) e contar a

propria histdria (autobiografia). O excerto da SE a seguir evidéncia bem isso:

D — Cada um, cada um de nés temos uma historia pra contar €
ou ndo €? E essa musica ta dizendo falando da histéria. E que
género textual podemos contar a nossa historia? ...

A 6 — Biografia
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D — Tanto podemos contar a nossa histéria que seria o qué ou
contar a historia de alguém. Quando eu falar da histéria de
alguém eu vou falar da biografia. E quando eu for contar a minha
historia qual o género eu iria falar. Tem a biografia e qual seria a
outra? Quando a gente fala da gente mesmo

D — Que também tem a haver com a biografia que é
AUTOBIOGRAFIA

Ainda na primeira aula, através da exploracdo sistematica dos géneros
com suporte das atividades escolares (Lima, 2016), a professora implementou o
dispositivo didatico presentificando e focalizando as dimensdes ensinaveis dos
géneros, como consta nas evidéncias da SE. Nesse momento, a docente
almejou conceituar os géneros. Com base em Silva (2013), essa intervencao
mobiliza o subgesto de focalizacdo, uma vez que a professora solicitou a
pesquisa, no dicionario, dos significados de autobiografia e biografia. Ainda, a
professora utiliza de explanacdes dialogadas com objetivo de fixar o conceito
dos géneros, mediacdo esta que ocorreu por meio do gesto de institucionalizar
(Messias; Dolz, 2016). Assim, esses gestos didaticos ocorreram com 0 apoio
simultaneo do dicionaro enquanto ferramenta de ensino, o que possibilitou a
conceitualizacdo dos géneros, permitindo que os alunos compreendessem
diferencas entre biografia e autobiografia. Vejamos o excerto abaixo:
D — Como vocés estdo ai com o dicionario, eu queria que vocés

pesquisassem o que é, o CONCEITO, o que é biografia e o que
€ autobiografia. Pesquisem ai..

D —Biografia € qguando a gente fala de de retratando a gente vai
relatar a vida de alguém, quando ela nasceu, em que ano, o més,
né que ela nasceu, o dia, o lugar aonde ela viveu se ela tem pais,
COM CERTEZA né, tem os pais, vai falar da questdo do pai, da
mae, irmaos se tem filhos aonde o que foi questdo de escola,
onde ela estudou né, e vérias outras coisas a mais que nés
vamos ver. E a autobiografia ndo, a autobiografia eu vou falar de
mim.

Posteriormente, como também ja relatamos, a professora pediu que
alguns estudantes fossem a biblioteca escolar para selecionar um livro de
literatura infantil que contivesse a biografia do autor. Essa intervencao, segundo
Silva (2013) resulta no subgesto de presentificacdo, por meio do qual a
professora torna o objeto de ensino presente para os alunos. Ao mobilizar esse

gesto com o auxilio de livros da literatura infantil, a docente fez com que os
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alunos vissem um exemplo de como as biografias sdo usadas para contar
historias de pessoas reais. Em outras palavras, ela pretendia que os estudantes
observassem como a biografia é organizada e como os dados sobre a vida de
uma pessoa sao apresentados. Isso inclui informagdes como o nascimento, a
trajetoria, os feitos, os desafios e 0s contextos importantes da vida do biografado.
Observemos o excerto abaixo:

D — Depois, depois ndo, agora, quem ja terminou de escrever,

VOCE&, vou pegar uma pessoa de cada grupo, vai ali na biblioteca,

vocés vao escolher um livro que tenha, que tenha atras dele a
biografia de alguem.

Na quarta aula, a professora voltou a sistematizar o género com o suporte
das atividades escolares. Na oportunidade, a docente abordou o trabalho como
emprego dos pronomes pessoais em textos autobiograficos e biograficos. Na
ocasido, ela mobilizou o gesto de memdria didatica, retomando um contetdo
visto anteriormente, estabelecendo o elo entre contetidos ja estudados e o objeto
de ensino que esta sendo focalizado (Messias; Dolz, 2016). Assim, ela trabalhou
aspectos linguisticos e de organizacdo intema dos géneros autobiografia e
biografia. Vejamos o excerto abaixo:

D - Agora nds vamos pra gramética EXERCICIO vai falar sobre
verbos e pronomes que VOocés ja estudaram também né ...

Ainda, a professora buscou evidenciar que o emprego do pronome na
primeira ou terceira pessoa do singular define um dos géneros abordados. Essa
intervencgao, conforme Silva (2013), envolve o gesto de regular, visto que a
docente propds focalizar aspectos linguisticos que caracterizam os géneros em
questdo. Essas regulacdes foram acionadas através de explanacdes orais.
Nesse momento, a intencao da docente foi trabalhar com pronomes pessoais e
como eles variam de acordo com a perspectiva de quem narra a historia, ou seja,
se é biografia ou autobiografia O trecho abaixo evidencia bem isso:

D - Ruth Rocha nasceu, ele esta falando na terceira pessoa, que
ELA NASCEU, esta usando o pronome ela na terceira pessoa e
eu sou Paulista quando eu falo eu sou Paulista eu estou usando

0 pronome... Qual é o pronome que eu estou usando? Eu. Ai
estd na na primeira pessoa primeira pessoa do singular

D - Elanasceu esta na terceira pessoa e a autobiografia vai ficar
na terceira pessoa? na primeira . Vocé vai ter que fazer na
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primeira pessoa “Nasci em 1931 na cidade de Sao Paulo”
Quando eu falo nasci quem foi que nasceu ?

A 26 — Ruth Rocha.

D — Eu, num sou eu que nasci, entdo estou falando de mim.
Ent&o nasci ta na primeira pessoa

Nasegundaaula da SE, a professora inicia a exploracao oral dos géneros
enquanto objetos de ensino. O objetivo didatico foi diferenciar os géneros
abordados. Assim, ela mobilizou o gesto de regular (Silva, 2013), por meio de
intervencdes didaticas que buscaram promover uma reflexdo sobre alguns
tracos linguisticos e discursivos distintivos dos dois géneros. A docente mobilizou
esse gesto didatico acoplado a textos impressos (ferramenta de ensino). Ela
buscou explorar as diferencas e semelhancas entre biografia e autobiografia, na
tentativa de incentivar os alunos a refletirem sobre o objetivo e 0 suporte de
circulacdo de cada género. Ademais, fez uma analise sobre a perspectiva
narrativa e a forma como a historia é contada. Verificamos:

D- Qual é a biografia? O que esses dois textos ttm em comum?
E o que é que tem de diferente? Qual o objetivo de se escrever

uma biografia? E qual é o suporte de circulagdo ou onde
encontramos esse género textual?

D — Vocés estéao vendo a diferenga “Ruth Rocha NASCEU” que
alguém t4 falando est4d descrevendo qual foi a biografia,
contando os fatos da historia dela . Ja na autobiografia, vejam ai
como ta comegando “Eu sou paulista”, entdo ela esta falando
sobre ela mesma

Em seqguida, a docente escreveu um texto no quadro as caracteristicas
dos géneros autobiografia e biografia, conceituando-os. Dessa forma, ela
mobilizou o gesto de institucionalizar, com o objetivo de fixar contetdos ja
trabalhados. Além disso, a professora valida os conhecimentos explanados pelos
alunos (Schneuwly, 2009). O quadro branco foi a ferramenta de ensino utilizada
simultaneamente a esse gesto didatico. Essa ferramenta reforcou o gesto
didatico de institucionalizar, permitindo que a professora organizasse de forma
clara e sequencial as caracteristicas dos géneros trabalhados, tais como 0 nome
da pessoa, data de nascimento, data de ébito (se aplicavel), fatos importantes

da vida pessoal, de modo a consolidar as aprendizagens dos alunos sobre os
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géneros estudados em sala de aula. Assim, ela buscou trabalhar o objeto de
ensino de forma mais sistematizada. Observamos:
D — Eu vou copiar no quadro, de qualquer forma vocés véao

copiar, porque eu ndo imprimi uma quantidade de folhas pra
todos

D — As caracteristicas que se destacam no género textual
biografia sdo 0 nome da pessoa que esta sendo biografada, o
local e a data de nascimento, caso a pessoa ja for falecida, a
data de Obito e fatos e feitos importantes da vida da pessoa,
como Yasmin leu do livro delas, que foram os fatos importantes
gue aconteceu durante o decorrer da vida dela. Na biografia os
verbos e os pronomes tém que estar na terceira pessoa do
singular.

Além disso, a professora fez uso do gesto de regular (Silva, 2013), ao
propor reflexdes sobre o emprego dos pronomes pessoais Nnos géneros
ensinados. Provavelmente, a docente intencionava que os alunos aprendessem
a diferenca entre a primeira e a terceira pessoa na escrita de textos
autobiograficos e bibliograficos. A acdo didatica de orientar ocorreu por meio de
explicacbes da professora, ao evidenciar, por exemplo, que a autobiografia € um
relato pessoal e deve ser escrita na primeira pessoa, pois 0 autor narra sua
propria vida. Além disso, ressaltou que a conjugacdo verbal deve estar em
concordancia com o sujeito do discurso. Vejamos:

Qual é aterceira pessoa do singular? Qual € o pronome que esta
na terceira pessoa do singular?
A2- Ela

D — Ela ou ele. E na autobiografia o verbo tem que estar na
primeira pessoa do singular. Qual é o primeiro pronome?

A3-Eu
D — Eu. Certo!?

Na terceira aula da SE, no momento em que solicitou a leitura da
autobiografia e da biografia de Ruth Rocha, a professora fez indagacdes orais
em torno das caracteristicas dos géneros. Para tal, a docente fez uso do gesto
de regular, possivelmente com a intencédo de aprimorar o conhecimento em torno
do objeto de ensino e sanar possiveis dificuldades e obstaculos de

aprendizagem (Silva, 2013). Assim, por meio desse gesto, a professora almejou
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explorar a diferenga entre biografia e autobiografia, buscando estimular os
estudantes a refletirem sobre as caracteristicas de cada género. Dessaforma, a
intencao didatica perpassa pelas particularidades de cada género, o proposito e
a funcdo de cada de texto. Portanto, as perguntas feitas aos alunos
possivelmente tiveram como objetivo que eles percebessem as caracteristicas
distintas entre autobiografia e biografia, além de promover reflexdes acerca da
funcao dos textos, que é informar sobre a vida de pessoas. O gesto de regular
foi mobilizado aqui com o apoio do texto impresso. Por meio dessa ferramenta,
a docente trabalhou elementos essenciais dos géneros, como a distingdo entre
biografia e autobiografia, o ponto de vista narrativo, a finalidade do texto, a

organizacdo docontetdo,a escolhadalinguageme a estrutura textual. Vejamos:

D- A gente vai fazer a leitura, esses dois grupos aqui vai ficar
com a biografia e esses dois aqui com a autobiografia. Certo?
Pode comecar Isabele

D — O que esses dois textos tém em comum?
A 7 —[[ Estéo falando sobre Ruth Rocha
D — E o que é que tem de diferente?

A 8—-Um é elafalando dela e o outro é outra pessoa falando
dela

D —Quem é Ruth Rocha?

A 9 — E uma autora

D — Qual o objetivo de se escrever uma biografia?
A 10 — Para saber da vida dos outros

D — Pra gente se informar né, de pessoas importantes, a gente
comeca a se informar sobre elas a gente vai conhecer os fatos
importantes sobre a vida dela , de alguma pessoa que a gente
quer conhecer

Ainda no decorrer da terceira aula e estendendo-se para a quarta, a
professora mobilizou o gesto de institucionalizar para consolidar o conhecimento
dos alunos acerca da estrutura e organizagdo dos géneros. Assim, ela buscou
ampliar o conhecimento e tornar notoério para os alunos o que foi estudado ao
longo da SE (Aeby Daghé; Dolz 2007). Ela fez uso de questionamentos para

ensinaraspectos do género biografico e autobiografico, tais como a diferenca
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entre eles, pessoa do discurso, elementos essenciais (home da pessoa, data e
local de nascimento, fatos importantes da vida), objetivo e suporte de circulagao.

Examinemos o excerto:

D — O que precisa para se fazer uma biografia?

A 15- Nome da pessoa, data de nascimento e o local onde nasceu
(ininteligivel) e os fatos importantes da sua vida

D — A biografia é quando ... A autobiografia € quando vocé ta
relatando fatos que aconteceu com vocé mesmo. E a biografia?

A 21 - Quando alguém fala sobre vocé

D — Sim, os dois estdo falando sobre Ruth Rocha . S6 que uma
pessoa ta falando a biografia dela e outro ela mesma esta ... isso
mesmo

Qual é o suporte de circulagcao ou onde encontramos este género
textual?

A 22 — [ livros, revistas, internet
D - Qual o objetivo de se escrever uma biografia ?
A 25 — (Ininteligivel)

D - narrar narrar sobre avida da histéria e e também né é: escrever
é: fatos importantes que aconteceu durante a vida daquela pessoa
daquela autora de alguém né

Em seguida, o objetivo didatico da professora visou novamente a
organizacao interna dos géneros. A docente solicitou a construcéo da linha do
tempo da biografia de Ruth Rocha. Para contemplar essa intervencéo, ela
mobilizou o subgesto de focalizacéo, delimitando o que seria aprendido do objeto
de ensino (Silva, 2013). Esse subgesto foi mobilizado concomitantemente a uma
ferramenta de ensino, o texto impresso. Ao utilizar dessa ferramenta para
solicitar a construcéo da linha do tempo de Ruth Rocha, a professora buscou
trabalhar diversos aspectos do género biografia, dentre eles a estrutura do

género, sequéncia temporal e uso da linguagem formal e informativa. Vejamos:

D- Com base nas informagdes contidas na biografia de Ruth Rocha
no texto em que vocés leram aqui, vocés vao montar né? Vao
escrever alinha do tempo sobre a vida dela combase nessas datas.
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Ainda na quarta aula, a professora orientou a atividade de producéo
escrita do género biografia, o que evidencia a preocupacédo da docente com o
planejamento do texto escrito. Para esse momento, ela fez uso do gesto de
regular, uma vez que mediou e explicou os percursos a serem tomados para a
producao (Silva, 2013). A docente pareceu compreender que o trabalho com
géneros na sala de aula deve estar baseado em praticas sociais, reais e
significativas. Assim, ao propor a producdo de uma biografia através de uma
entrevista com um membro da comunidade, ela demonstra que o género tem
uma funcéo social especifica, que a producdo deve partir de uma experiéncia
concreta e a escrita deve considerar um propdésito comunicativo (onde a histéria
de alguém da comunidade sera registrada). Além do mais, os alunos praticaram
a oralidade (na entrevista), escuta ativa e organizacdo das informacdes
coletadas. Nessa ocasido da SE, a professora objetivou orientar a producao

textual escrita. Observemos:
D — Vocés vao escolher um diretor que faz parte aqui da nossa
comunidade e vao fazer essa entrevista com ele, pra gente é:

produzir a biografia deles, certo? Ou alguém que sejaimportante
para a comunidade

D — Podem perguntar onde nasceu, qual a profissdo, comida
preferida, sonhos... Nome do pai, da mae, se tem filhos...

A professora também explicou a atividade de producéo escrita do género
fazendo uso do gesto de memdrias didaticas, uma vez que ela retoma o
contetdo estudado, buscando consolidar o entendimento (Schneuwly, 2009).
Assim, ela relembrou a diferenca entre biografia e autobiografia e orientou os
alunos sobre o processo de producao escrita da biografia com base na entrevista

realizada. Vejamos:
D — A gente vai produzir através da entrevista que vocés fizeram,
a gente vai produzir a biografia né? da pessoa que vocés
entrevistaram. Cuidado para ndo confundir, anteriormente, a

gente viu que a biografia conta a histéria de uma pessoa e na
autobiografia contamos a nossa historia.

Na quinta aula, a professora auxiliou os estudantes durante a elaboragéao
dos textos. Essa intervenc¢ao, de acordo com Silva (2013), envolve o gesto de

regular, considerando que ela se dispds arealizar correcdes ortogréaficas. O fato
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de a docente focalizar aspectos linguisticos na avaliacdo dos textos revela a
preocupacdo dela com o dominio das regularidades e convencdes da lingua
escrita e com a producédo de textos mais elaborados do ponto de vista linguistico,
para que a comunicacao possa ocorrer de forma clara e precisa. Observemos o

excerto a seguir:

D — N&o é necesséario fazer ela toda, ja vao fazendo e eu ja vou
corrigindo, qualquer duvida vao chamando. Ta certo?

D — Nasceu falta um “s” aqui 6

D — Bezerra: dois “r’ aqui

Ainda na quinta aula, os alunos apresentaram suas producoes
bibliograficas em sala de aula (antes, eles haviam produzido no caderno). Em
seguida, a professora requisitou como tarefa de casa, a producdo da
autobiografia, que posteriormente seria apresentada na sexta aula. Vale salientar
que, durante os direcionamentos para a escrita dos textos, as orientacdes para
0 planejamento da escrita foram repassadas apenas oralmente, sem nenhum
roteiro por escrito. No entanto, o agir didatico revela a preocupacédo da
professora em fazer com que os alunos produzam textos que atendam as
configuracdes dos géneros ensinados. Ndo houve, por parte da professora,
reflexdes em torno de outros interlocutores possiveis e do suporte de circulagdo
dos textos, isso porque as producdes foram apresentadas para os colegas de
classe (Unicos interlocutores). Todavia, acreditamos que os familiares dos
alunos, mesmo sem ser atribuida a funcao de interlocutores, podem ter assumido
de algum modo esse papel, ja que eles levaram seus textos para casa. A
autobiografia foi produzida numa folha impressa contendo a foto de cada
estudante. Ao solicitar a producao autobiografica, a docente utilizou do gesto de
regular para investigar o nivel de conhecimento dos alunos em torno do objeto
de ensino estudado (Aeby Daghé; Dolz, 2007). Ela direciona a producéo escrita,
com a intencdo de que os alunos acionassem memorias sobre a sua propria
trajetdria, refletindo na escrita em primeira pessoa. Vejamos:

D — Em casa vocés vao fazer a autobiografia de vocés, vocés

falando de vocés mesmos... Eu nasci, sou filho de fulano, gosto
de jogar bola, quando crescer quero ser...
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O excerto acima traz evidéncias do agir didatico da professora ao orientar
a producdao escrita do género autobiografia. Nesse momento, de forma breve, as
falas da docente sédo, de modo geral, para uma das caracteristicas do género
(narracdo em primeira pessoa). Hipoteticamente, ela compreende que o0s
estudantes jA& desenvolveram habilidades significativas para a producao do
género, uma vez que, em diferentes ocasifes da SE, outros aspectos foram

trabalhados, tais como, o propdésito comunicativo e a estrutura do texto.

Nesta subsecdo, analisamos os gestos didaticos e discorremos sobre o
papel das ferramentas de ensino na SE, evidenciando de que forma as
ferramentas utilizadas se articularam aos gestos didaticos e, por conseguinte, as
formas de planificacdo. Na subsecdo posterior, realizamos uma sintese das

aulas ministradas na SE.

5. 3 SINTESE DAS AULAS

De modo a retomar e sistematizar a discussédo realizada até aqui,
apresentamos, a seguir, um quadro sintese das aulas realizadas na SE,
oferecendo uma viséo geral das formas de planificacdo, dos gestos didaticos e
das ferramentas de ensino em cada etapa da SE. Com isso, pretendemos expor,

de forma sucinta, como se configurou o agir didatico da professora no ensino dos

géneros propostos.



Quadro 8: Sintese das aulas ministradas na SE
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1 Levantamen- | Implementa- | A docente | Apresentar para | Notebook, A partir da oferta de
to do cao do | almejou que | os alunos o0s | datashow, recursos
Conhecimen- | dispositivo 0s alunos | géneros caixinha de | audiovisuais, orais e
to prévio dos | didético; identificasse | trabalhados; som, texto | impressos que
alunos sobre m 0s géneros impresso. possibilitaram que os
0 género a | Regular; que seriam | Promover a alunos identificassem
ser abordados a | aprendizagem 0s géneros
focalizado; partir da letra| dos alunos em abordados;

de uma | torno do objeto de
musica; ensino; Ao propor que O0sS
Por meio de alunos refletissem
um par de sobre sua histéria de
perguntas e vida, estimulando-os
respostas a pensar sobre os
que géneros propostos
intencionara (Contetdo e
m investigar finalidade);
o nivel de .
conheciment
o prévio dos
alunos
acerca dos
objetos
ensinados;
Exploracao Focalizacdo; | A  docente | Conceituar os | Dicionario. Ao buscar fixar o
sistematica Institucionaliz | delimitou um | géneros e conceito dos géneros
do género | acao; aspecto apresentar ensinados;
como suporte ensinavel do | distingGes entre
das género. Além | eles;
atividades Presentifica- | disso,
escolares. ¢éo. apresentou
para os | Tornar o objeto de| Livros da| Ao propor que o0s
alunos um | ensino  presente| literatura alunos observassem
exemplar do | para os alunos; infantil. como a biografia é
género organizada e como
trabalhado. os dados sobre avida
de uma pessoa séo
apresentados.

2 Exploragao Regular; A docente | Diferenciar 0s | Textos Ao explorar as
oral do realizou géneros impressos; diferencas e
género como explanacfes | abordados; semelhancas entre

dialogadas biografia e
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objeto de
ensino

com a
finalidade de
apontar
tracos
linguisticos e
discursivos
dos dois
géneros;

autobiografia,
realizando uma
analise sobre a
perspectiva narrativa
e a forma como a
histéria é contada em
cada um dos
géneros;

Institucionali- | Ao buscar | Fixar o conceito | Quadro Ao proporcionar 0

zar; fixar dos géneros; branco; trabalhar com o
dimensdes Trabalhar a objeto de ensino de
ensinaveis estrutura dos forma estruturada
dos géneros | géneros; (nome da pessoa,
(conceito); data de nascimento,

entre outros);

Regular Ao explicar o | Empregar Ao possibilitar
emprego dos | adequadamente explicacdes em torno
pronomes 0s pronomes do emprego de
pessoais do | pessoais nos pronomes pessoas
caso reto nos | géneros do caso reto (12 e 3
textos ensinados. pessoa do singular),
biograficos. em textos

autobiogréaficos e
bibliograficos.
Exploragéo Regular Por meio de | Caracterizar 0s | Texto Ao  possibilitar o
oral do explanacbes | géneros. impresso. trabalho com
género como dialogadas aspectos
objeto de com o} caracteristicos  dos
ensino objetivo  de géneros, tais como, o
aprimorar as ponto de vista
caracteristica narrativo, a finalidade
S dos do texto, a
géneros, organizagao do
sanando contetdo, a escolha
possiveis da linguagem e a
dificuldades estrutura textual.
de
aprendizage
m;
Institucionali- | Ao ensinar
Zar aspectos dos

géneros,
buscando
consolidar o
conhecimen-
to em torno
dapessoado
discurso,
objetivo e
suporte de
circulagao
dos textos.
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4 Exploracao Meméria Ao retomar o | Empregar Texto Ao proporcionar a
sistematica didatica/ emprego dos | adequadamente impresso retomada a aspectos
do género | Regular pronomes pronomes linguisticos e de
como suporte pessoais do | pessoais em organizagdo textual
das caso reto, | textos dos géneros
atividades fazendo um | autobiogréficos e autobiografia e
escolares; elo com os | biogréficos; biografia,

géneros evidenciando que o
ensinados. emprego do pronome
Além de na primeira ou
explicar que terceira pessoa do
eles variam singular define um
de acordo dos géneros
com a abordados;
perspectiva
narrativa;
Exploragéo Focalizagdo; | A docente | Compreender a Ao propor a
oral do delimita estrutura do construcdo da linha
género como aspectos género biografia; do tempo da biografia
objeto de ensinaveis de Ruth Rocha,
ensino; do género abordando  estrutura
(estrutura do do género, sequéncia
género, temporal e uso da
sequéncia linguagem fomal e
temporal e informativa;
uso da
linguagem
formal e
informativa).
Delimitagcéo Regular/ Ao  orientar | Propor e orientar a Ao explicar a
da situagdo | Memdria 0s caminhos | producdo escrita atividade de
de didatica a serem| do género producéo escrita,
interlocucéo tomados biografia. retomando
e producdo para a caracteristicas do
final do producdo objeto de ensino.
género. escrita,
revisitando
caracteristica
s do género
proposto.

5 Delimitacéo Regular Ao sanar | Revisar questdes Ao realizar corre¢bes
da situagdo possiveis ortograficas. em aspectos
de dificuldades linguisticos da escrita
interlocucao de dos textos
e producédo aprendizage biogréficos.
final do m em torno
género da ortografia.

5/6 Delimitacéo Regular Ao investigar | Proporeorientar a Ao explicar a

da situacéo
de
interlocucédo

e producao
final do
género

(avaliar) o}
nivel de
conheciment
o dos alunos
acerca da
autobiografia

producéo
género
autobiografia.

do

producdo escrita do
género autobiografia,
com a intencdo que
0s alunos
explorassem a sua
propria identidade.

Fonte: O autor desta pesquisa.




129

O quadro acima evidencia as formas de planificagdo utlizadas pela
professora em cada aula da SE, os gestos didaticos mobilizados em cada uma
das etapas e como eles se articulam a essas categorias de planificagdo. Além
disso, os objetivos ou finalidades de aprendizagens intencionados pela docente
os mobilizar os gestos didaticos. Ademais, verifica-se as ferramentas de ensino
mobilizadas em cada etapa, bem como sua articulacdo com os gestos didaticos

e as formas de planificagéo.

Na primeira aula, a professora investigou 0s conhecimentos prévios dos
alunos sobre os géneros que seriam abordados. Para isso, ela acionou os gestos
didaticos de implementacéo do dispositivo didatico e de regular. Por meio do
gesto de implementacdo do dispositivo didatico, a professora buscou que os
alunos reconhecessem, a partir da letra de uma musica, os géneros que seriam
explorados. Através do gesto de regular, prop6s reflexdes em torno do contetdo
e finalidade dos géneros. Assim, teve como objetivos didaticos presentificar o
género e favorecer aprendizagens sobre ele. O uso de diferentes ferramentas
(notebook, datashow, caixinha de som e letra impressa da musica) possibilitou
gue os alunos reconhecessem, a partir de vivéncias anteriores, 0s géneros que

seriam ensinados.

Ainda na primeira aula, a professora sistematizou 0s géneros como
suporte das atividades escolares. Sendo assim, ela mobilizou o gesto de
focalizacéo simultaneamente ao gesto de institucionalizac&o, para conceituar 0s
géneros e mostrar distingdes entre eles. Em outros termos, a docente buscou
fixar conceitos. Essa intervencao foi realizada por intermédio da utilizacdo do
dicionério. A professora também mobilizou o gesto de presentificagdo para tornar
0 objeto de ensino (biografia) acessivel aos alunos, por meio de livros de
literatura infantil, permitindo que eles analisassem a estrutura da biografia dos
autores e a forma como as informacdes sobre a vida de uma pessoa séo

organizadas e apresentadas.

Na segunda aula, através da exploragdo oral do género como objeto de
ensino, a professora mobilizou o gesto de regular para diferenciar os géneros
abordados. Assim, ela fez explanacdes dialogadas, com o objetivo de explicar
caracteristicas linguisticas e discursivas dos dois géneros, por meio do uso de

exemplares impressos, que possibilitaramexplorar as diferencas e semelhancas
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entre autobiografia e biografia. A docente utilizou o gesto de institucionalizagéo
para novamente fixar o conceito e estrutura dos géneros. Essa intervencao
didatica aconteceu valendo-se do quadro branco, no qual a professora escreveu
0 conceito dos géneros e alguns dos seus aspectos estruturais. Outro gesto
didatico acionado foi o de regular, através dele, a professora explicou o emprego

de pronomes pessoais em textos biograficos e autobiograficos.

Na terceira aula, a professora mobilizou o gesto de regular para explicar
caracteristicas dos géneros, buscando sanar possiveis obstaculos de
aprendizagem. Portanto, o objetivo didatico foi caracterizar os géneros. Desse
modo, ela fez uso de texto impresso para abordar aspectos caracteristicos dos
géneros (ponto de vista narrativo, finalidade do texto, organizacédo do contetdo,
escolha da linguagem e estrutura textual). A docente também mobilizou o gesto
de institucionalizacdo para fixar alguns desses aspectos, além do suporte de

circulagéo.

Na quarta aula, a docente voltou a sistematizar os géneros como suporte
das atividades escolares. Ela acionou 0 gesto de memodria didatica
concomitantemente ao gesto de regular. Dessa forma, a docente estabeleceu
uma conexao entre o uso dos pronomes pessoais do caso reto e 0s géneros
trabalhados, explicando ainda que esses pronomes variam conforme a
perspectiva narrativa adotada. Assim, o0 objetivo didatico foi empregar
adequadamente pronomes pessoais em textos autobiograficos e biograficos. A
professora utilizou um texto impresso para retomar aspectos linguisticos e de

estruturacéo textual.

Ainda, na quarta aula, a professora realizou exploragéo oral do género. A
docente mobilizou o subgesto de focalizacédo para delimitar aspectos ensinaveis
da biografia. Desse modo, o objetivo didatico foi compreender a estrutura do
género. Elafez uso de umtexto impresso para propor a constru¢ao de uma linha
do tempo, abordando estrutura do género, sequéncia temporal e uso da

linguagem formal e informativa.

Além do mais, a professora comeca a delimitar a situacdo de interlocucéo
e producao final dos géneros. Ela lanca mao do gesto de regular

simultaneamente ao uso do gesto de memoria didatica. Dessa forma, a
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professora direciona o0s percursos a serem seguidos para a elaboracéo do texto,

retomando as caracteristicas do género em questéao (biografia).

Na quinta aula, a docente utiliza o gesto de regular para sanar possiveis
dificuldades de aprendizagem emtorno de questdes ortograficas. Nesse sentido,
0 objetivo didatico foi de revisar questdes ortograficas. Em outras palavras, a
professora utiliza da exposicao dialogada para realizar corregcdes em aspectos

linguisticos da escrita dos textos biograficos.

Além disso, a professora mobiliza o gesto de regulacido para investigar os
conhecimentos dos alunos sobre a autobiografia, utilizando a produc¢ao escrita
como instrumento. Assim sendo, o objetivo didatico foi propor e orientar a
producdo do género autobiografia. Portanto, a docente orientou a producéo

escrita com a intencao de que os alunos explorassem sua propria identidade.

Nesta subsecdao, realizamos a sistematizacao das aulas desenvolvidas ao
longo da SE. A seguir, apresentamos as consideragdes finais que emergem

deste estudo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Na primeira secao desta pesquisa, apontamos 0 nosso interesse para
com o ensino de géneros nas praticas escolares, por conceber a ideia de que
sdo fenbmenos histéricos e sociais que estdo diretamente ligados a vida das
pessoas, nas diversas situacdes de comunicacéo formal ou informal (Marcuschi,
2005). Dessa forma, langcamos o seguinte questionamento: Como se configura o

agir didatico do professor dos anos iniciais no ensino de géneros?

Em sintese, procuramos compreender as raizes de nossas inquietacoes
emrelacado ao trabalho da professora no ensino de géneros, buscando identificar
quais intervencdes didaticas sdo por ela mobilizadas ao tratar esse objeto de
ensino. Assim, nos propomos investigar como se configura o agir didatico de uma
professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no ensino de géneros. De
forma mais especifica: a) identificar as formas de planificacdo do agir didatico no
ensino de géneros; b) verificar quais gestos didaticos sdo mobilizados pela
professora ao ensinar géneros; c) identificar quais ferramentas de ensino sao

utilizadas pela docente ao ensinar o género.

A partir disto, iniciamos nossa imersédo nos estudos tedricos sobre agir
didatico enquanto categoria do agir docente (Silva, 2013). Ainda, exploramos
teoricamente seus elementos constituintes (dispositivos didaticos, ferramentas
de ensino e gestos didaticos). Ademais, discorremos sobre o género enquanto
objeto de ensino no contexto escolar. Essas pesquisas contribuiram para uma
compreensdo mais aprofundada dos aspectos constituintes do agir didatico,

refinando nosso olhar para identifica-los nas praticas pedagdgicas.

Na primeira secéo tedrica, especificamente na subsecao 3.1, abordamos
as diferentes dimensoes do trabalho docente, com énfase no trabalho realizado
(Lousada, 2006), que se constituiu como foco de analise desta pesquisa. Essa
dimensao, por se referir as acdes efetivamente realizadas pelo professor em sala
de aula, contribuiu para a identificacdo das formas de planificacdo do agir
didatico no ensino de géneros. Portanto, em um primeiro movimento, nos
interessamos em compreender de que maneira 0s gestos didaticos se

articulavam as diferentes formas de planificacdo e de que maneira as
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ferramentas de ensino se integram a esses gestos e as categorias de

planificacdo adotadas pela docente.

Na subsecéo 3.2, discutimos os aportes da Didatica das Linguas para a
andlise do trabalho docente. Com isso, ajustamos 0 nosso campo de visao para
investigar como se constroem, em sala de aula, as praticas e os conhecimentos
relacionados a linguagem (Dolz; Gagnon, Decandio, 2009). Nessa perspectiva,
nossa inquietacao centrou-se nas ferramentas de ensino e nos gestos didaticos
mobilizados pela professora com o objetivo de transformar o objeto de ensino
em efetivamente ensinado e apreendido pelos alunos (Silva, 2013). Em outros
termos, em verificar as intervenc¢des didaticas utilizadas pela docente ao ensinar

0s géneros autobiografia e biografia.

Na subsecdo 3.3, discorremos em torno do agir didatico a partir dos
estudos de Silva (2013) e Lima (2016). Além disso, dialogamos teoricamente
acerca dos dispositivos didaticos, ferramentas de ensino e gestos didaticos
(elementos constituintes do agir). Tais estudos revelaram-se fundamentais para
gue pudéssemos identificar com clareza os gestos didaticos e as ferramentas de

ensino utilizadas pela professora no trabalho com os géneros abordados.

A segunda secao tedrica abordou o ensino de géneros nas préaticas de
linguagens escolares. Para isso, tivemos como base os estudos de Marcuschi
(2005), Marcuschi (2009), Machado (2009), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
entre outros. Estes tedricos possibilitaram a andlise do agir didatico da

professora ao ensinar géneros.

A terceira secao tedrica explorou o ensino de géneros nos documentos
oficiais de referéncia. As orientacfes trazidas por esses referenciais sustentam
e buscam orientar as praticas de ensino dos professores de lingua portuguesa.
Nas subsecbes 4.2.1, 4.2.2 e 4.2.3, por exemplo, apresentamos diretrizes para
o ensino de géneros nos PCN, BNCC e Curriculo de Pemambuco,

respectivamente.

A secdo posterior foi a da analise dos dados. Buscamos identificar as
formas de planificacdo do agir didatico no ensino de géneros. Na atuacdo da
professora ao abordar os géneros autobiografia e biografia, identificamos quatro

categorias: 1. Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre os
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géneros; 2. Exploracao oral do género como objeto de ensino; 3. Exploracéo
sistematica do género com o suporte de atividades escolares escritas; e 4.

Delimitacdo da situacéo deinterlocucédo e producéofinal do género (Lima, 2016).

Na primeira categoria, a professora buscou por meio da letra de uma
musica, apresentar os géneros que seriam trabalhados. Em outros termos, ela
pretendeu que os alunos identificassem os géneros com base em experiéncias
anteriores. Ademais, essa forma de planificacdo aconteceu através de perguntas
que direcionavam o0s alunos para 0 objeto de ensino. Ainda, a docente fez
guestionamentos com o objetivo de verificar o conhecimento dos alunos sobre

as semelhancas e diferencas entre os géneros abordados.

Na segunda categoria, as intervenc¢des didaticas propostas pela docente
tiveram a intencdo de conceituar os géneros ensinados. Ademais, foi nessa
forma de planificacdo que a docente presentificou o primeiro exemplar do género
biografia. Outrossim, houve uma preocupacao em dialogar em torno das praticas
de referéncia para caracterizar esse objeto de ensino no que concerne as
dimensdes linguisticas, estruturais e sociais. Em suma, o objetivo didatico foi que
os alunos compreendessem que esse género tem como funcgéo relatar e
documentar a vida de alguém, com base em dados reais, de forma cronologica
ou tematica. Além disso, apresentar o contexto de circulagéo, que pode ser livros,
revistas, sites, blog, entre outros.

Na terceira categoria, a docente continuou conceituando os géneros.
Todavia, um dos objetivos principais nessa forma de planificacao foi diferenciar
0s géneros abordados (biografia e autobiografia). Sob esse ponto de vista, as
intervencdes didaticas desenvolvidas pela professora pretenderam apontar
semelhancas e diferencas dos dois géneros tomados como objetos de ensino.
Além do mais, ela retomou a estrutura, o propésito e comunicativo, contetdo e

meio de transmisséo dos géneros trabalhados.

Na quarta categoria, a professora delimitou a situagao de producéo escrita
do género biografia. Ela orientou a realizacdo de uma entrevista com membros
da comunidade, a partir da qual os alunos produziram a biografia do entrevistado.

Assim, o objetivo foi coletar informacdes para escrever uma biografia. No
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entanto, a docente oralizou minimamente um roteiro de perguntas que trariam

informacdes para o objetivo da entrevista.

Compreendemos que o levantamento de dados através da entrevista
pode ter guiado a sistematizacdo dos acontecimentos da vida do entrevistado e
o planejamento do texto. Porém, observamos que a docente ndo apresentou
nenhum planejamento consolidado e concreto da escrita textual. Em outras
palavras, ndo esmiucou as etapas da atividade de producéo escrita, como, por
exemplo, através de um roteiro que propusesse a organizacdo dos fatos

coletados, a escolha dos interlocutores e os canais de circulacao.

Em sala de aula, a professora orientou a producédo da autobiografia
relembrando algumas das caracteristicas desse género. Entretanto, os alunos
elaboraram seus textos em casa. Consideramos que essa abordagem
proporcionou aos estudantes a oportunidade de resgatar vivéncias junto a seus
pais. Para essa atividade, a docente também n&o apresentou um planejamento

contendo as etapas da produc¢ao escrita.

Assim como ocorreu com a biografia, os alunos socializaram suas
autobiografias com os colegas de turma. Ndo desconsideramos a relevancia
desses interlocutores, mas defendemos que os textos produzidos na escola
deveriam ganhar outros espacos de circulacdo, ndo se restringindo apenas a
sala de aula. Nesse sentido, podemos sugerir como ambientes de divulgagao:
os corredores da escola, um jornal escolar ou comunitario, um site, blog ou
outras redes sociais.

Consideramos que a planificagdo € o modo como o professor organiza o
trabalho realizado. Entendemos que o docente pode planejar a aula (prescrever
0 seu proprio trabalho) e ajustar esse planejamento a partir de parametros
contextuais da sala de aula (realizar o seu trabalho). Situada entre essas duas
dimensdes do trabalho, acreditamos que existe o que aqui denominamos de
formas de planificacdo do trabalho docente, as quais, embora ainda sejam
imprecisas do ponto de vista dos estudos teéricos, acreditamos que podem ser
apreendidas a partir da observagédo do que é efetivamente realizado em sala de

aula. Nesta perspectiva, temos a intencdo de continuar este estudo,
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aprofundando a discussao acerca de como as formas de planificacdo se

diferenciam efetivamente do gesto didatico de planejamento.

Nesta pesquisa, também propomos verificar quais gestos didaticos sao
mobilizados pela professora ao ensinar géneros. Observamos que a docente
mobilizou, durante as praticas de ensino, os quatro gestos fundamentais. Sao
eles: implementacédo do dispositivo didéatico, regulagédo e criacdo de memorias
didatica (Dolz, 2017). Além do gesto didatico de planejamento, no qual a docente
organizou o0s objetos a serem ensinados, as atividades escolares, 0s suportes e
as formas sociais de trabalho. Os dados investigados evidenciam que 0s gestos
didaticos desempenharam um papel relevante na organizacdo das formas de
planificacdo do agir didatico da professora ao ensinar géneros. Dito de outro
modo, os gestos didaticos viabilizaram as intervencdes didaticas em cada uma
das categorias de planificacédo identificadas no agir didatico da professora. Por
exemplo, ao conceituar os géneros, a docente acionou 0 subgesto de
focalizagdo. Nessa perspectiva, ela sistematiza os géneros como suporte das
atividades escolares.

Ainda, identificamos quais ferramentas de ensino séo utilizadas pela
professora ao ensinar o género. Ela utilizou ferramentas institucionais (quadro
branco, datashow e caixinha de som) e especificas (texto impresso, dicionario e
livros da literatura infantil), que foram essenciais para aproximar os estudantes
do objeto de ensino (Schneuwly, 2009). Essas ferramentas foram articuladas aos
gestos didaticos e as formas de planificacdo. Em resumo, essa relacdo teve
como finalidade reconhecer os géneros, consolidar conceitos, explorar

caracteristicas, estrutura, semelhancas e distin¢gdes entre os objetos de ensino.

A mobilizagédo dos gestos didaticos em varios momentos da SE era feita
de forma articulada com as ferramentas de ensino. Em outras palavras, os
gestos didaticos foram acionados em conjunto com as ferramentas de ensino.
Assim, consideramos que a articulagcédo entre ferramentas de ensino e gestos
didaticos é um dos aspectos que caracteriza o agir didatico da professora ao
ensinar os géneros autobiografia e biografia.

Em suma, podemos afirmar que, no agir didatico da professora, ha o

objetivo de fazer com que os alunos identifiguem os géneros lidos, conhecendo
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composicao, estilo e conteudo, além de desenvolverem habilidades linguisticas
significativas para a producdo do género escrito. Todavia, o foco nao recai
apenas sobre a estrutura dos géneros, mas também sobre sua func¢éo social. Tal
aspecto torna-se evidente na maneira como as ferramentas de ensino se

articulam aos gestos didéaticos e as formas de planificagéo.

Apos elucidar a questdo de pesquisa aqui apresentada, acreditamos que
a realizacdo deste trabalho favorecera ndo apenas debates enriquecedores e
produtivos no ambito académico acerca do ensino de lingua portuguesa, como
também contribuira para a formacéao inicial e continuada de professores dessa
area do conhecimento. Em outros termos, estamos convictos que este estudo
enrigquecera a literatura disponivel, ampliando, de forma particular, o escopo de
pesquisas na Didatica das Linguas no contexto brasileiro, e, por conseguinte,

contribuindo com as praticas de ensino de géneros na escola.
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Organizacéo curricularda BNCC para o ensino de géneros no 5° ano

Campo Praticas de Objeto de conhecimento | Habilidades
linguagem
Todos os Leitura/escuta Decodificacdo/Fluéncia (EF35LPO01) Ler e
campos de | (compartilhada e de leitura; compreender,
atuagdo auténoma) Formacdo de leitor; silenciosamente e, em

Compreenséo;
Estratégia de leitura.

Producéo de textos
(escrita
compartilhada e
autbnoma)

Construcédo do sistema
alfabético/Convengdes da
escrita;

Construgcdo do sistema
alfabético/
Estabelecimento de
relac6es anaféricas na
referenciacdo e
construcéo da coesdo;
Planejamento de
texto/Progressao
tematica e paragrafacao

Oralidade

Forma de composicéo de
géneros orais;
Variacdo linguistica.

seguida, em voz alta, com
autonomia e fluéncia,
textos curtos com nivel de
textualidade adequado;

(EF35LP02)  Selecionar
livros da biblioteca e/ou
do cantinho de leitura da

sala de aula elou
disponiveis em meios
digitais para leitura

individual, justificando a
escolha e compartilhando
com os colegas sua
opinido, apods a leitura.

(EF35LPO03) Identificar a

ideia central do texto,
demonstrando
compreensdo global.
(EF35LP04) Inferir
informagdes implicitas
nos textos lidos;
(EF35LPO7) Utilizar, ao
produzr um texto,

conhecimentos

linguisticos e gramaticais,
tais como ortografia,
regras bésicas de
concordancia nominal e
verbal, pontua¢cdo (ponto

final, ponto de
exclamagdo, ponto de
interrogacao, virgulas em
enumeragdes) e

pontuacdo do discurso
direto, quando for o caso.
(EF35LP08) Utilizar, ao
produzir um texto,
recursos de referenciagdo
(por substituicdo lexical
ou por pronomes
pessoais, possessivos e
demonstrativos),
vocabulario apropriado ao
género, recursos de
coeséo pronominal
(pronomes anafdricos) e
articuladores de relagdes
de sentido (tempo, causa,
oposicéao, concluséo,
comparacao), com nivel
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suficiente de
informatividade;
EF35LP09) Organizar o
texto em unidades de
sentido, dividindo-o em
paragrafos segundo as
normas gréficas e de
acordo com as
caracteristicas do género
textual.

(EF35LP10) Identificar
géneros do discurso oral,
utilizados em diferentes
situagbes e contextos
comunicativos, e suas
caracteristicas linguistico-
expressivas e
composicionais
(conversagéo
espontanea, conversacao
telefdnica, entrevistas
pessoais, entrevistas no
radio ou na TV, debate,
noticiario de radio e TV,
narracao de jogos
esportivos no radio e TV,
aula, debate etc.)

(EF35LP11) Ouvir
gravacoes, cangoes,
textos falados em
diferentes variedades
linguisticas, identificando
caracteristicas  regionais,

urbanas e rurais da fala e
respeitando as diversas
variedades linguisticas
como caracteristicas do
uso da lingua por
diferentes grupos
regionais ou diferentes
culturas locais, rejeitando
preconceitos linguisticos.

Campo da
vida

cotidiana

Leitura/escuta
(compartilhada e
autdbnoma)

Compreensdo em leitura

EF35LP14) Identificar em
textos e usar na produgéo
textual pronomes
pessoais, possessivos e
demonstrativos, como
recurso coesivo anaférico
(EFO5LPO7) Identificar,
em textos, o0 uso de
conjuncbes e a relagdo
gue estabelecem entre
partes do texto: adigao,
oposicdo, tempo, causa,
condicdo, finalidade

(EFO5LP09) Ler e
compreender, com
autonomia, textos
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instrucional de regras de
jogo, dentre outros
géneros do campo da
vida cotidiana, de acordo
com as convencdes do
género e considerando a
situagcdo comunicativa e a
finalidade do texto.

(EFO5LP10) Ler e
compreender, com
autonomia, anedotas,
piadas e cartuns, dentre
outros géneros do campo
da vida cotidiana, de
acordo com as
convencBes do género e
considerando a situagdo
comunicativa e a
finalidade do texto

Producdo de textos
(escrita
compartilhada e
autdbnoma)

Escrita colaborativa

(EFO5LP11) Registrar,
com autonomia,
anedotas, piadas e
cartuns, dentre outros

géneros do campo da
vida cotidiana, de acordo
com as convengbes do
género e considerando a
situacdo comunicativa e a
finalidade do texto.

(EFO5LP12) Planejar e
produzir, com autonomia,
textos instrucionais de
regras de jogo, dentre
outros géneros do campo
da vida cotidiana, de
acordo com as
convencgdes do género e
considerando a situagéo
comunicativa e a
finalidade do texto.

Oralidade

Producédo de texto oral

(EFO5LP13) Assistir, em
video digital, a postagem
de vlog infantil de criticas
de brinquedos e livros de
literatura infantil e, a partir
dele, planejar e produzir
resenhas digitais em
audio ou video.

Campo da

vida publica

Leitura/escuta
(compartilhada e
autdbnoma)

Compreensdo em leitura

(EFO5LP14) Identificar e
reproduzir, em textos de

resenha critica de
brinquedos ou livios de
literatura infantil, a
formatacéo prépria
desses textos
(apresentacao e

avaliagdo do produto).
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(EFO5LP15) Ler/assistir e
compreender, com
autonomia, noticias,
reportagens, videos em
vlogs argumentativos,
dentre outros géneros do
campo  politico-cidaddo,
de acordo com as
convencbes dos géneros
e considerando a situagéo
comunicativa e 0
tema/assunto do texto.

Producéo de
textos(escrita
compartilhada e
autbnoma

Escrita colaborativa

(EFO5LP18) Roteirizar,
produzir e editar video
para viogs
argumentativos sobre
produtos de midia para
publico infantil  (filmes,
desenhos animados,
HQs, games etc.), com
base em conhecimentos
sobre 0s mesmos, de
acordo com as
convencBes do género e
considerando a situagdo
comunicativa e o tema/
assuntoffinalidade do
texto.
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Oralidade

Planejamento e producao
de texto;
Producédo de textos

(EFO5LP19) Argumentar
oralmente sobre
acontecimentos de
interesse  social, com
base em conhecimentos
sobre fatos divulgados em
TV, radio, midia impressa
e digital, respeitando
pontos de vista diferentes
(EF35LP16) Identificar e
reproduzir, em noticias,
manchetes, lides e corpo
de noticias simples para
publico infantil e cartas de
reclamacéo (revista
infantil), digitais ou
impressos, a formatacao
e diagramacdo especifica
de cada um desses
géneros, inclusive em
suas versdes orais
(EFO5LP20) Analisar a
validade e forca de
argumentos em
argumentacgdes sobre
produtos de midia para
publico infantil (filmes,
desenhos animados,
HQs, games etc.), com
base em conhecimentos
sobre os mesmos.

(EFO5LP21) Analisar o
padrdo entonacional, a
expressao facial e
corporal e as escolhas de
variedade e registro
linguisticos de vloggers
de vlogs opinativos ou
argumentativos

Campo das
praticas de
estudo e

pesquisa

Leitura/escuta
(compartilhada e
autbnoma)

Compreensdo em leitura,;
Imagens analiticas em
textos;

Pesquisa

(EFO5LP22) Ler e
compreender verbetes de
dicionario, identificando a
estrutura, as informagdes
gramaticais  (significado
de abreviaturas) e as
informac¢6es semanticas.
(EFO5LP23) Comparar
informacdes
apresentadas em graficos
ou tabelas

Producédo de
textos(escrita
compartilhada e
autdbnoma)

Producéo de texto;
Escrita autbnoma

(EFO5LP24) Planejar e
produzir texto sobre tema
de interesse, organizando
resultados de pesquisa
em fontes de informacédo
impressas ou digitais,
incluindo imagens e
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graficos ou tabelas,
considerando a situagéo
comunicativa e o}
tema/assunto do texto.
(EFO5LP25) Planejar e
produzir, com certa
autonomia, verbetes de
dicionario, digitais ou
impressos, considerando
a situagdo comunicativa e
o tema/assunto/finalidade
do texto.

Oralidade

Escuta de textos orais;
Compreensdo de textos
orais;

Planejamento de texto
oral;

Exposicéo oral

(EF35LP18) Escutar, com
atencdo, apresentagdes
de trabalhos realizadas
por colegas, formulando
perguntas pertinentes ao
tema e solicitando
esclarecimentos sempre
gue necessario
(EF35LP19) Recuperar
as ideias principais em
situacbes formais de
escuta de exposicoes,
apresentactes e
palestras

(EF35LP20) Expor
trabalhos ou pesquisas
escolares, em sala de
aula, com apoio de
recursos multissemiéticos
(imagens, diagrama,
tabelas etc.), orientando-
se por roteiro escrito,
planejando o tempo de
faa e adequando a
linguagem a situagdo
comunicativa

Campo
artistico-

literario

Leitura/escuta
(compartilhada e
autdnoma)

Formacédo do leitor
literario

Formacdo do leitor
literario/ Leitura
multissemidtica
Apreciagao estética/Estilo
Textos dramaticos

(EF35LP21) Ler e
compreender, de forma
auténoma, textos
literarios de diferentes
géneros e extensdes,
inclusive aqueles sem
ilustracoes,
estabelecendo
preferéncias por géneros,
temas, autores.
(EF35LP22) Perceber
dialogos em textos
narrativos, observando o
efeito de sentido de
verbos de enunciacéo e,
se for 0 caso, 0 uso de
variedades linguisticas no
discurso direto

(EF35LP26) Ler e
compreender, com certa
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autonomia, narrativas
ficcionais que apresentem
cenarios e personagens,
observando os elementos
da estrutura narrativa:
enredo, tempo, espago,
personagens, narrador e
a construcdo do discurso
indireto e discurso direto

(EF35LP27) Ler e
compreender, com certa
autonomia, textos em
versos, explorando rimas,
sons e jogos de palavras,

imagens poéticas
(sentidos  figurados) e
recursos visuais e
S0onoros
Producdo de textos | Escritaautdbnoma e (EF35LP24) Identificar
(escrita compartilhada funcdes do texto
compartilhada e Escrita autbnoma dramético (escrito para
autdbnoma) ser encenado) e sua
organizagcdo por meio de
dialogos entre
personagens e

marcadores das falas das
personagens e de cena.

(EF35LP25) Criar
narrativas ficcionais, com
certa autonomia,
utilizando detalhes
descritivos, sequéncias
de eventos e imagens
apropriadas para

sustentar o sentido do
texto, e marcadores de
tempo, espaco e de fala
de personagens.

Oralidade Declamagéao (EF35LP28) Declamar
Performances orais poemas, com entonagéo,
postura e intempretagdo

adequadas.

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa, com base na BNCC (2017).
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Levantamento de trabalhos relacionados diretamente ao ensino de
génerosna 392 Reunio Nacional da ANPEd (2019) - GT10— ALFABETIZACAO,

LEITURA E ESCRITA.

N. AUTORES TITULO OBJETIVO
01 | Debora Amorim Gomes da| Géneros textuais/discursivos €| Investigar a diversidade de
Costa-Maciel, capacidade de linguagem | géneros textuais/discursivos

Maria Lucia Ferreira de
Figueiredo Barbosa;
Fabrini Katrine da Silva
Bilro

dominante: andlise dos livros
didéticos de  alfabetizacdo
destinados as escolas publicas
brasileiras

disponivel dos livros didaticos
de alfabetizagdo, avaliados
pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) em suas
edicbes 2010[1] e 2013. Nesse
percurso, elegemos  como
objetivos: mapear a frequéncia
com que os géneros aparecem
no eixo de produgdo textual; e
investigar como os livros
didaticos distribuem os géneros
em relacdo as capacidades de
linguagem que desejam
desenvolver nos anos de
alfabetizacao.

Levantamento de trabalhos relacionados diretamente ao ensino de
géneros na 402 Reunido Nacional da ANPEd (2021) - GT10— ALFABETIZACAO,

LEITURA E ESCRITA

N. AUTORES

TITULOS

OBJETIVOS

01 | Luzia Bueno

Relagdes de futuros
pedagogos com a escrita
académica na universidade

Analisar como futuros
pedagogos se relacionam com
0S géneros na universidade, ja
que, em sua pratica profissional
futura, também lidardo com
eles.

Debora Amorim Gomes da
Costa-Maciel;

Fabrini Katrine da Silva
Bilro

02

Diversidade de géneros
textuais nos livios didaticos de
alfabetizac&o: o que é ofertado
para a producdo escrita?

Investigar o repertério de
géneros voltados ao eixo de
producdo escrita, disponivel
nos livros didaticos de
alfabetizacdo, avaliados pelo
Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), e
compreender quais
capacidades de linguagem os
géneros priorizados podem
desenvolver a0 longo do
processo de consolidagdo das
criancas no trato com a
producdo escrita.
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Levantamento de Dissertacdes relacionadas ao ensino de géneros no

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Contemporanea — PPGEduC, do

CAA/UFPE, nos ultimos cinco anos.

N. | ANO AUTORES TITULOS OBJETIVOS
01 | 2023 | FERREIRA, A oficializag&o do ensino de | Compreender 0s
Camila Santos géneros no Brasi: dos| movimentos de
Parametros Curriculares | continuidade e
Nacionais a Base Nacional | deslocamentos nas

Comum Curricular

prescricdes sobre o ensino
de géneros tomando como
referéncia os Parametros
curriculares Nacionais
(1998) e a Base Nacional
Comum Curricular (2017).
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Levantamento de Dissertacdes relacionadas ao ensino de géneros no

Programa de Pos-Graduacao em Educacdo — PPGEDU/UFPE, nos ultimos cinco

anos.
N. | ANO AUTORES TITULOS OBJETIVOS
01 2019 | SANTANA, Entremeios: a| Investigar como 0s
Joselmo Santos | heterogeneidade e o ensino| professores conduzem o
de do Sistema de Escrita| processo de ensino e
Alfabética e de producdo de| avaliagdo da producdo de
textos texto no 3° Ano do Ciclo de
Alfabetizagcdo a partir da
préatica de duas
professoras.
02 | 2019 | PEREIRA, Modos de avaliagdo da| Analisar por meio de quais
Vanessa Brand&o. | produgdo  textual em | praticas didaticas as
turmas do 3° ano do ciclo | professoras do 1° e 3° anos
de alfabetizagéo do Ensino Fundamental
articulam o ensino de
conhecimentos e
habilidades especfficas
para a producdo de textos
escrtos e o ensino de
conhecimentos e
habilidades especfficos
para a apropriacdo do
Sistema de Escrita
Alfabética em turmas
heterogéneas quanto a
apropriagdo desse sistema.
03 | 2020 | FRAGA, Izabela | Letramentos académicos | Compreender as
Pereira no curso de pedagogia: um| orientagdes docentes para
olhar sobre orientagbes e| as préticas de letramento
préticas sociais de leitura| académico, com énfase na
na sala de aula. leitura, em uma disciplina
do curso de Pedagogia da
UFPE.
04 | 2021 | SILVA, Cynthia | Ensino da leitura e da| Analisar as praticas de
Daniellide Aradjo, | compreensdo leitora: 0| ensino de leitura e de
fazer docente de| compreensdo leitora de um
professores do 3° ano do| professor da Rede
ensino fundamental Municipal do Recife/PE e de
uma professora da Rede
Municipal de Olinda/PE,
bem como investigar as
relagbes no
desenvolvimento de
habilidades de
compreensdo de textos de
seus alunos. O estudo
lancou méao da abordagem
qualitativa.
05 | 2021 | CAMPOS, Concepcdes e praticas de| Investigar como docentes
Julliane. docentes que atuam no| de Lingua Portuguesa de
ensino médio e que| colégios publicos
ensinam seus alunos a | propedéuticos e de
formacao técnica
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produzirem o género textual
“redacdo do Enem

concebem e relatam suas
préticas ligadas a producgéo
textual, em especial
aqueles referentes a
redagdo para o ENEM, em

turmas do terceiro ano do
Ensino Médio.

06

2022

SILVA,
Daniela da

Maria

A base nacional comum
curricular, a politica
nacional de alfabetizacéo e
o programa Tempo de
Aprender: concepgdes de
producdo de textos escritos
e orientagbes relativas ao
seu ensino nos anos
iniciais.

Analisar as concepcles
sobre producéo de textos e
ensino de producdo de
textos na alfabetizacdo que
permeiam as proposicdes

na BNCC, na Politica
Nacional de Alfabetizag&o
(PNA) e no Programa

Tempo de Aprender (PTA).
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APENDICE E
TERMO DE CONSENTIMENTOLIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa
“O Agir Didatico do Professor dos Anos Iniciais no Ensino de Géneros”, que esta
sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) ALISSON GOMES DA SILVA
ROCHA, discente do curso de mestrado do Programa de Educacao
Contemporanea (PPGEduC/UFPE), sob orientacdo do Professor Dr. Gustavo
Henrique da Silva Lima (PPGEduc/UFPE).

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por
esta pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé
concorde com a realizacao do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine
ao final deste documento, que estd emduasvias. Uma via lhe sera entregue e a
outra ficara com o pesquisador responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso
ndo aceite participar, ndo havera nenhum problema, desistir € um direito seu,
bem como ser& possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa,
também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE APESQUISA:

A pesquisa tem que 0 objetivo geral: investigar como se configura o agir
didatico do professor dos anos iniciais no ensino de géneros. De forma mais
especifica: a) identificar as formas de planificacdo do agir didatico no ensino de
géneros; b) verificar quais gestos didaticos sdo mobilizados pelo professor ao
ensinar géneros; c) identificar quais ferramentas de ensino séo utilizadas pelo
professor ao ensinar o género. Desse modo, acreditamos que esta pesquisa
trar4 contribuicBes significativas para o processo de formacdo de professores,
pois aportara reflexdes tedrico-metodoldgicas que poderdo auxiliar no agir
didéatico do professor de lingua portuguesa dos anos iniciais ao ensinar géneros.
Além do mais, corroborara com a producdo do conhecimento na area da
educacdo, fortalecendo o acervo cientifico acerca da temética apresentada.

A coleta de dados ocorrera de forma presencial, durante duas sequéncias
de ensino ministradas pelo professor participante da pesquisa ao ensinar
génerosno periodo de outubro/2024 a dezembro/2024. Além de observacgdo das
praticas de ensino, realizaremos gravacao/filmagem das aulas, analisaremos o
planejamento do (a) docente. Caso necessario, faremos aplicacdo de
guestionarios e entrevistas.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade
de se recusar a participar do estudo e que esta decisdo ndo acarretara
penalizacéo por parte dos pesquisadores. Todas as informacgdes desta pesquisa
serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicacdes
cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacao.
Os dados coletados nesta pesquisa (aulas, entrevistas etc.) serdo coletados
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através de videografia, com auxilio de equipamento de video (filmadora ou
celular), e ficardo armazenados em computador pessoal, sob a responsabilidade
do (pesquisador ou Orientador), pelo periodo de, no minimo, 5 anos apés o
término da pesquisa.

Nada lhe sera pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa,
pois a aceitacdo é voluntaria, mas fica também garantida a indenizacdo em
casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa,
conforme deciséo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas
para a sua participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento
de transporte e alimentacao).

Panelas, 18 de outubro de 2024.

(assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO
(A)

Eu, ,CPF , abaixo assinado, apés
aleitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de tertido a oportunidade de
conversar e ter esclarecido as minhas davidas com o pesquisador responsavel,
concordo em participar do estudo “O Agir Didatico do Professor dos Anos Iniciais
no Ensino de Géneros” como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e
esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu consentimento a
gualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou interrupcao de
meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento).

Local e data:

Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a
pesquisa

e 0 aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas néo ligadas a equipe
de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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APENDICE F

CARTA DE ANUENCIA
(Modelo para aescola e Secretaria Municipal de Educacéo)

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos o pesquisador Alisson Gomes
da Silva Rocha, CPF: 098.740.054-16, discente do curso de mestrado do Programa de
Educacao Contemporéanea (PPGEduc/UFPE), adesenvolver a sua pesquisa, intitulada “O
Agir Didatico do Professor dos Anos Iniciais no Ensino de Géneros, que esta sob a
orientacdo do Prof. Dr. Gustavo Henrique da Silva Lima, cujo objetivo é investigar como
se configura o agir didatico do professor dos anos iniciais no ensino de géneros. A coleta
de dados ocorrera entre 0s meses de outubro e dezembro, apds assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

Assinatura

Panelas/PE, 17 de outubro de 2024.
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APENDICE G

Formas de planificacdo do agir didatico com géneros

Objetivo a) identificar as formas de planificagao do
agir didatico no ensino de géneros; (dados
gerados a partir da observacdo, com registro
audiovisual)

Evidéncias da SE

Levantamento do conhecimento prévio dos alunos
sobre o género a ser focalizado

D — O intuito é a gente prestar atencao
na letra da musica pra gente identificar
qual o género textual que ndés vamos
estudar hoje, ta certo?

D - O que que a letra dessa musica dar
pra gente entender um pouquinho dela ?
O que ela quer transmitir pra gente?

A 1 — Ela t4 contando a histéria de uma
pessoa

D - A histériadeuma pessoa pode ser ela|
pessoalmente ou ndo... Vocés sabem
mais ou menos o lugar que essa musica
t4 falando?

A 2 —[[No Norte [[ No Brasil

D — Cada um, cada um de nds temos
uma histdria pra contar é ou ndo é? E
essa musica t4 dizendo falando da
histéria. E que género textual podemos
contar a nossa histéria? ...

A 6 — Biografia

D — Tanto podemos contar a nossa
histéria que seria o0 qué ou contar a
historia de aguém. Quando eu falar da
histéria de alguém eu vou falar da
biografia. E quando eu for contar a minha
histéria qual o género eu iriafalar. Tem a
biografia e qual seria a outra? Quando a
gente fala da gente mesmo

D - Que também tem a haver com a
biografia que é AUTOBIOGRAFIA

D — Biografia é quando a gente fala de
de retratando a gente vai relatar a vida de
alguém, quando ela nasceu, em que ano,
0 més, né que ela nasceu, o dia, o lugar
aonde ela viveu se ela tem pais, COM
CERTEZA né, tem os pais, vai falar da
questdo do pai, da mae, irmdos se tem
filhos aonde o que foi questdo de escola,
onde ela estudou né, e vérias outras
coisas a mais que ndés vamos ver. E a
autobiografia ndo, a autobiografia eu vou
falar de mim. Alguém vai pesquisar, nos
vamos pesquisar né, nds vamos
conversar com nosSsosS pais 0 por que
qual foi o sentido dele ter dado esse
nome pra mim né . Saber mais um pouco
da gente mesmo da nossa origem né

Exploracdo sisteméticado género com o suporte
de atividades escolares escritas

P - ((A professora solicita que os
estudantes pesquisem no dicionario o
conceito de autobiografia e biografia))
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D — Como vocés estdo ai com o
dicionario, eu queria que Vvocés
pesquisassem o que & o CONCEITO, o
que é biografia e o que é autobiografia.
Pesquisem ai...

P - ((A professora solicita que o0s
estudantes apresentem o resultado da
pesquisa do dicionario))

D - Gente, 6, Julia aqui ja achou, ler ai
pra gente, Julia

D - Biografia, agora procure ai
autobiografia

D — Achou? Leia. Narragdo da proprid
vida, t4 vendo? Biografia fala da vida de
alguém e a autobiografia narra a nossa
prépria vida.

P ((A professora solicita que os alunos
peguem o caderno para copiar o
significado de Autobiografia e biografia.
Ela escreve no quadro))

D — Peguem o caderninho pra copiar aqui
o significado

P- ((A professora ler o que ela escreveu
no quadro))

D - Bio significa vida, grafia escrita,
registo da vida de uma pessoa
Autobiografia quer dizer registro da
propria vida.

P- ((A professora solicita que um
estudante de cada grupo se dirja até a
biblioteca escolar e escolha um livro da
literatura infantil que tenha a biografia de
alguém))

D — Depois, depois ndo, agora, quem ja
terminou de escrever, vocé, vou pegar
uma pessoa de cada grupo, vai ali na
biblioteca, vocés véo escolher um livro
gue tenha, que tenha atras dele a
biografia de alguém.

((A professora fez a leitura em voz alta da|
biografia de duas autoras dos livros
escolhidos pelos alunos))

P — ((A professora solicita que alguns
alunos leiam o inicio da biografia dos
livros escolhidos))

D — Gente, Yasmin vai ler um pouquinho
da biografia da autora desse livro

D — Vocé s6 vai ler abiografia. Quem é o
autor do livro?
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Exploragdo oral do género como objeto de ensino

P — ((A professora entrega dois textos
(Autobiografia/Biografia) impressos para
que os alunos diferencienvleitura
silenciosa))

D - Qual é a biografia? Qual é a
biografia? O que esses dois textos tém
em comum? E o que é que tem de
diferente? Qual o objetivo de se escrever
uma biografia? E qual € o suporte de
circulagdo ou onde encontramos esse
género textual ?Leiam so6 o inicio

D — Vocés estdo vendo a diferenga “Ruth
Rocha NASCEU” que alguém ta falando
esta descrevendo qual foi a biografia,
contando os fatos da historia dela . J4 na
autobiografia, vejam ai como té&
comegando ‘Eu sou paulista’, entdo ela
esté falando sobre ela mesma

P — (( A professora solicita que os alunos
copiem um texto do quadro
(caracteristicas dos géneros) ))

D — Euvou copiar no quadro, de qualquer
forma vocés vé&o copiar, porgue eu ndo
imprimi uma quantidade de folhas pra
todos

P — ((A professora ler o texto escrito no
quadro, dando énfase nas caracteristicas
dos géneros))

D — As caracteristicas que se destacam
no género textual biografia s& o nome
da pessoa que estiq sendo biografada, o
local e a data de nascimento, caso a
pessoa ja for falecida, a data de 6bito e
fatos e feitos importantes da vida da
pessoa, como Yasmin leu do livro delas,
que foram os fatos importantes que
aconteceu durante o decorrer da vida
dela. Na biografia os verbos e os
pronomes tem que esta na terceira
pessoa do singular. Qual é a terceira
pessoa do singular? Qual é o pronome
gue esta na terceira pessoa do singular?
A 2- Ela

D —Elaou ele. E na autobiografia o verbo
tem que esta na primeira pessoas do
singular. Qual é o primeiro pronome?

A 3-Eu

D — Eu. Certo?

P - ((A professora solicita leitura
compartihada da  autobiografia e
biografia de Ruth Rocha))

D- A gente vai fazer a leitura, esses dois
grupos aqui vai ficar com a biografia e
esses dois aqui com a autobiografia
Certo? Pode comecar Isabele

P- ((A professora realiza
questionamentos orais))

D — O que esses dois textos tém em
comum?

A7 —[[ Estdo falando sobre Ruth Rochal
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D — E o que é que tem de diferente?

A 8 — Um ¢ ela falando dela e o outro é
outra pessoa falando dela

D — Quem é Ruth Rocha?

A 9 — E uma autora

D — Qual o objetivo de se escrever uma
biografia?

A 10 — Para saber da vida dos outros

D —Pra gente se informar né, de pessoas
importantes, a gente comeca a se
informar sobre elas a gente vai conhecer
os fatos importantes sobre a vida dela ,
de alguma pessoa que a gente quer
conhecer

P — ((A professora escreve no quadro —
atividade de releitura e intempretagdo de
texto))

P — ((A professora ler as questbes da
atividade))

D - O que precisa para se fazer uma
biografia?

A 15 Nome da pessoa, data de
nascimento e o local onde nasceu
(ininteligivel) e os fatos importantes da
sua vida

D - A biografia é quando .. A
autobiografia é quando vocé ta relatando
fatos que aconteceu com vocé mesmo. E
a biografia?

A 21 — Quando alguém fala sobre vocé
D — Sim, os dois estdo falando sobre
Ruth Rocha . S6 que uma pessoa ta
falando a biografia dela e outro ela
mesma estd ... iSso mesmo

Qual é o suporte de circulagdo ou ond¢g
encontramos este género textual?

A 22 — [ livros, revistas, internet

D - Qual o objetivo de se escrever uma
biografia ?

A 25 — (Ininteligivel)

D - narrar narrar sobre a vida da histéria
e e também né é: escrever é: fatos
importantes que aconteceu durante a
vida daguela pessoa daquela autora de
alguém né

Com base nas informagdes contidas na
biografia de Ruth Rocha no texto um que
vocés leram aqui vocés vao montar né
vdo escrever a linha do tempo sobre a
vida dela com base nessas datas
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Exploracdo sisteméaticado género como suporte
de atividades escolares escritas

D - Agora nds vamos pra gramatica
EXERCICIO vai falar sobre verbos e
pronomes que Vvocé jA estudaram
também né ...

P — ((A professora entrega atividade
impressa para cada dupla))

((A professora ler e explica as questdes
da atividade))

D - Ruth Rocha nasceu, ele esta falando
na terceira pessoa, que ELA NASCEU,
estd usando o pronome ela na terceira
pessoa e eu sou Paulista quando eu falo
eu sou Paulista eu estou usando o
pronome... Qua é o pronome que eu
estou usando? Eu. Ai est4 na na primeira
pessoa primeira pessoa do singular

D - Ela nasceu esta na terceira pessoa e
a autobiografia vai ficar na terceira
pessoa? na primeira . Vocé vai ter que
fazer na primeira pessoa “Nasci em 1931
na cidade de Sdo Paulo” Quando eu falo
nasci quem foi que nasceu ?

A 26 — Ruth Rocha.

D - Eu, num sou eu que nasci, entdo
estou falando de mim. Entdo nasci ta na
primeira pessoa

D — Tem que mudar a questdo do verbo,
se for a biografia ou a autobiografia
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Delimitacdo da situacdo de interlocucdo e | D — Vocés vao escolher um diretor que
producdo final do género faz parte aqui da nossa comunidade e
vao fazer essa entrevista com ele, pra
gente é: produzir a biografia deles, certo?
Ou alguém que seja importante para a
comunidade

D — Podem perguntar onde nasceu, qual
a profissdo, comida preferida, sonhos...
Nome do pai, da mée, se tem filhos...

D - A gente vai produzir através da
entrevista que vocés fizeram, a gente vai
produzir a biografia né da pessoa que
vocés entrevistaram. Cuidado para néo
confundir, anteriormente, a gente viu que
a biografia conta a histéria de uma
pessoa e na autobiografia contamos a
nossa histéria.

D — N&o é necessério fazer ela toda, ja
vdo fazendo e eu ja vou corrigindo,
qualquer ddvida v&o chamando. Ta
certo?

P ((A professora acompanha o
desenvolvimento das producdes))

D — Nasceu falta um “s” aqui 6

D — Bezerra: dois “r’ aqui

P - ((Os alunos apresentam as
producdes/leitura em voz alta))
D - Em casa vocés vao fazer 9§

autobiografia de vocés, vocés falando de
vocés mesmos... Eu nasci, sou filho de
fuano, gosto de jogar bola, quando
crescer quero ser...

P —(00:01) (( A professora solicita que os
alunos transcrevam a autobiografia))

P — (( A professora solicita que os alunos
apresentem a autobiografia))

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa.
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Gestos didaticos fundamentais

As formas de planificagcdo do
agir didatico da professora no
ensino de géneros.

b) verificar quais gestos
didaticos s&o mobilizados
pelo professor ao ensinar
géneros;

Evidéncias da SE

Levantamento do
conhecimento prévio dos
alunos sobre o género a se
focalizado

Gesto de implementagao do
dispositivo didatico

D — O intuito é a gente prestar
atencdo na letra da mdusica
pra gente identificar qual @
género textual que nés vamos
estudar hoje, ta certo?

D - O que que a letra dessa
musica dar pra gente entender
um pouquinho dela ? O que
ela quer transmitir pra gente?
A1l- Elata contando a histérig

de uma pessoa

Gesto de regular

D — Cada um, cada um de nés
temos uma histéria pra contar
€ ou ndo é? E essa musica t§
dizendo falando da histéria. H
que género textual podemos|
contar a nossa histéria? ...

D — Tanto podemos contar g
nossa histéria que seria 0 qué
ou contar a histdria de alguém,
Quando eu falar da histéria de
alguém eu vou falar da
biografia. E quando eu fof
contar a minha histéria qual g
género eu iria falar. Tem a
biografia e qual seria a outra?|
Quando a gente fala da gente
mesmo

D — Que também tem a haver|
com a biografia que ¢é
AUTOBIOGRAFIA

D - Biografia é quando agente
fala de de retratando a gente
vai relatar a vida de alguém,
quando ela nasceu, em que
ano, o0 més, né que ela
nasceu, o dia, o lugar aonde
ela viveu se ela tem pais, COM
CERTEZA né, tem os pais, vai
falar da questdo do pai, da
mée, irmdos se tem filhos
aonde o que foi questdo de
escola, onde ela estudou né, €
vérias outras coisas a mais|
gque nés vamos ver. E §
autobiografia néo, a
autobiografia eu vou falar de
mim. Alguém vai pesquisar,
nés vamos pesquisar né, nés
vamos conversar com hossos
pais o por que qual foi @
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sentido dele ter dado esse
nome pra mim né . Saber mais
um pouco da gente mesmo da
nossa origem né

Exploracao sistematica do
género como suporte das
atividades escolares

Gesto de implementacdo do
dispositivo didatico

P — (( Aprofessora solicita queg
0s estudantes pesqguisem no
dicionario o conceito de
autobiografia e biografia))

D — Como vocés estdo ai com
o dicionario, eu queria que
vocés pesquisassem o que €,
o CONCEITO, o que ¢é
biografia e o que é
autobiografia. Pesquisem ai...

Gesto de implementagdo do
dispositivo didatico

P — (( A professora solicita que
0s estudantes apresentem o
resultado da pesquisa do
dicionario))

D - Gente, 6, Jilia aqui ja

achou, ler ai pra gente, Julia
D —Biografia, agora procure ai
autobiografia

D — Achou? Leia. Narracdo da
propria  vida, ta4 vendo?
Biografia fala da vida de
alguém e a autobiografia narra
a nossa prépria vida.

Gesto de implementacdo do
dispositivo didético

P ((A professora solicita que
os alunos peguem o caderno
para copiar o significado de
Autobiografia e biografia. Ela
escreve no quadro))

D — Peguem o caderninho pra
copiar aqui o significado

Gesto de institucionalizar

D — Biografia fala sobre a vida
de aguém e autobiografia
narra a nossa prépria vida

Gesto de implementagdo do
dispositivo didatico

P- (( A professora solicita que
um estudante de cada grupo
se dirija até a biblioteca
escolar e escolha um livro
infantil que tenha a biografia
de alguém))

D - Depois, depois néo,
agora, quem ja terminou de
escrever, vocé, vou pegar uma
pessoa de cada grupo, vai ali

na biblioteca, vocés vao
escolher um livio que tenha,
que tenha atrds dele a

biografia de alguém.
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Gesto de implementagcdo do
dispositivo didético

P - (( A professora solicita que
0s estudantes leiam a

biografia dos autores dos
livios  escolhidos/leitura em
voz alta))

D - Gente, Yasmin vai ler um
pouguinho da biografia da
autora desse livro

D — Vocé so6 vai ler a biografia.
Quem é o autor do livro?

Exploragcdo oral do género
como objeto de ensino

Gesto de regular

P — ((A professora entrega
dois textos
(Autobiografia/Biografia)

impressos para que os alunos
diferenciem/leitura silenciosa

)

Gesto de regular

D - Qual é a biografia? Qual é
a biografia? O que esses dois
textos tém em comum? E o
que é que tem de diferente?
Qual o objetivo de se escrever
uma biografia? E qual é o
suporte de circulagdo ou onde
encontramos esse  género
textual? Leiam o inicio ...

D - Vocés estdo vendo a
diferenca “Ruth Rocha
NASCEU” que alguém ta
falando estd descrevendo qual
foi a biografia, contando os
fatos da histéria dela . J& na
autobiografia, vejam ai como
ta comegcando “Eu sou
paulista”, entdo ela esta
falando sobre ela mesma

Gesto de institucionalizar

P — (( A professora solicita que
0s alunos copiem um texto do
quadro  (caracteristicas dos
géneros))

D — Eu vou copiar no quadro,
de qualquer forma vocés vé&o
copiar, porque eu ndo imprimi
uma quantidade de folhas pra
todos.

P — ((A professora ler o texto

escrito no quadro, dando
énfase nas caracteristicas dos
géneros))

D — As caracteristicas que se
destacam no género textual
biografia sda o nome da
pessoa que estd sendo
biografada, o local e a datade
nascimento, caso a pessoa ja
forfalecida, a data de 6bito e
fatos e feitos importantes dq
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vida da pessoa, como Yasmin
leu do livio delas, que foram
os fatos importantes que
aconteceu durante o decorrer
da vida dela. Na biografia os
verbos e 0s pronomes tem
gue esta na terceira pessoa do
singular. Qual é a terceira
pessoa do singular? Qual é o
pronome que esta na terceira
pessoa do singular?

A 2- Ela

D - Ela ou ele. E na
autobiografia o verbo tem que
esta na primeira pessoas do
singular. Qual é o primeiro
pronome?

A 3- Eu

D — Eu. Certo?

P - ((A professora solicita
leitura compartilhada  da
autobiografia e biografia de
Ruth Rocha))

D- A gente vai fazer a leitura,
esses dois grupos aqui vai
ficar com a biografia e esses
dois aqui com a autobiografia.

Certo? Pode comecar
Isabele...
Gesto de Institucionalizar D - Vocés estdo vendo a

diferenca “‘Ruth Rocha
NASCEU” que alguém ta
falando estd descrevendo qual
foi a biografia, contando os
fatos da histéria dela . Ja& na
autobiografia, vejam ai como
ta comegando “Eu  sou
paulista”, entdo ela esta
falando sobre ela mesma

Gesto de regular

D — O que esses dois textos
tém em comum?

A7 — [[ Estdo falando sobre
Ruth Rocha

D — E o que é que tem de
diferente?

A 8 — Um é ela falando dela ¢
0 outro é outra pessoa falando
dela

D — Quem é Ruth Rocha?

A 9 — E uma autora

D — Qual o objetivo de se

escrever uma biografia?

A 10 — Para saber da vida dos
outros

D — Pra gente se informar né,
de pessoas importantes, a
gente comega a se informar
sobre elas a gente vai
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conhecer os fatos importantes
sobre a vida dela , de alguma|
pessoa que a gente quer
conhecer

Gesto de implementacdo do
dispositivo didatico

P — ((A professora escreve no|
quadro — atividade de releitura
e interpretacdo de texto))
P — ((A professora ler
questdes da atividade))

as|

Gesto de institucionalizar

D — O que precisa para S€
fazer uma biografia?

A 15- Nome da pessoa, datq
de nascimento e o local onde
nasceu (ininteligivel) e os
fatos importantes da sua vidal
D — A biografia é quando ... A
autobiografia € quando vocé
tdA relatando fatos que
aconteceu com vocé mesmo.
E a biografia?

A 21 - Quando alguém falg
sobre vocé

D — Sim, os dois est&o falando
sobre Ruth Rocha . S6 que
uma pessoa ta falando a
biografia dela e outro elg
mesma esta ... iSso mesmo
Qual é o suporte de circulagdo
ou onde encontramos este
género textual?

A 22 — [ livros, revistas,
internet
D - Qual o objetivo de se

escrever uma biografia ?

A 25 — (Ininteligivel)

D - narrar narrar sobre a vida
da histéria e e também né é:
escrever é: fatos importantes
que aconteceu durante a vida
daquela pessoa daquela
autora de alguém né




169

Gesto de implementagcdo do
dispositivo didético

Com base nas informagGes
contidas na biografia de Ruth
Rocha no texto um que vocés
leram aqui, vocés vao montar
né? vao escrever a linha do
tempo sobre a vida dela com
base nessas datas

Exploracdo sistematica do
género como suporta das
atividades escolares

Gesto de memoria didatica

D - Agora ndés vamos prg
gramética EXERCICIO vai
falar sobre verbos e pronomes
que vocé j& estudaram
também né ...

Gesto de implementagdo do
dispositivo didatico

P — ((A professora entrega
atividade impressa para cada
dupla))

Gesto de regular

((A professora dialoga
questbes da atividade))

D - Ruth Rocha nasceu, €le
esta falando na terceira
pessoa, que ELA NASCEU,
esta usando o pronome ela na
terceira pessoa e eu sou
Paulista quando eufalo eu sou
Paulista eu estou usando o
pronome... Qual € o pronome
que eu estou usando? Eu. Ai
estd na na primeira pessoa
primeira pessoa do singular

D - Ela nasceu estd na
terceira pessoa e a
autobiografia vai ficar na

terceira pessoa? na primeira .
Vocé vai ter que fazer na
primeira pessoa “Nasci em
1931 na cidade de S&o Paulo”
Quando eu falo nasci quem foi
que nasceu ?

A 26 — Ruth Rocha.

D — Eu, num sou eu que nasci,
entdo estou falando de mim.
Entdo nasci ta na primeira
pessoa

D — Tem que mudar a questao
do verbo, se for a biografia ou
a autobiografia

Gesto de regular

D — Vocés vao escolher um
diretor que faz parte aqui d4q
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Delimitacdo da situacdo de nossa comunidade e vao fazer
interlocucdo e producdo final essa entrevista com ele, pra
do género gente é produzir a biografia

deles, certo? Ou alguém que
seja importante para a
comunidade

D — Podem perguntar onde
nasceu, qual a profisséo,
comida preferida, sonhos...
Nome do pai, da mae, se tem
filhos...

Gesto de memorias didaticas| D — A gente vai produzir
através da entrevista que
vocés fizeram, a gente vai
produzir a biografia né? da
pessoa que VOCés
entrevistaram. Cuidado para
ndo confundir, anteriormente,
a gente viu que a biografia
conta a  histéria de uma
pessoa e ha autobiografia
contamos a nossa histéria.

Gesto de regular D — Nasceu falta um “s” aqui g
D — Bezerra: dois “r’ aqui

Gesto de regular D — Em casa vocés vao fazer
a autobiografia de vocés,
vocés falando de vocés
mesmos... Eu nasci, sou filho
de fulano, gosto de jogar bola,
guando crescer quero Sser..

P — (00:01) (( A professora
solicita que os alunos
transcrevam a autobiografia))
P — (( A professora solicita que
os alunos apresentem a
autobiografia))

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa.
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Ferramentas de ensino utilizadas para ensinar o género

As formas de
planificacdo do agir
didético da
professora no
ensino de géneros.

Evidéncias da SE

b) verificar quais gestos
didéticos sdo mobilizados
pelo professor ao ensinar
géneros;

Evidéncias da SE

c) identificar
guais
ferramentas de
ensino séao
utilizadas pelo
professor ao

ensinar o
género.
D — O intuito é a gente | Gesto de implementagdo | D — O intuto é a gente | Notebook,
Levantamento  do | prestar atencdo na letra | do dispositivo didéatico prestar atencdo na letra | datashow,

conhecimento
prévio dos alunos
sobre o género a
ser focalizado

da mdsica pra gente
identificar qual o género
textual que nés vamos
estudar hoje, ta certo?
D - O que que a letra
dessa mdusica dar pra
gente entender um
pouquinho dela ? O que
ela quer transmitir pra
gente?

A 1l - Ela t4 contando 4
histéria de uma pessoa
D - A histéria de uma
pessoa pode ser ela

da mdsica pra gente
identificar qual o género
textual que noés vamos
estudar hoje, ta certo?
D - O que que a letra
dessa muUsica dar pra
gente entender um
pouquinho dela ? O que
ela quer transmitir pra
gente?

A 1 - Ela t4 contando a
hist6ria de uma pessoa

caixinha de som,
texto impresso e
verbalizagao.

pessoalmente ou néo...

Vocés sabem mais ou

menos o lugar que essa
musica ta falando?

A 2 — [[No Norte [[ No

Brasil

D - Cada um, cada um
de nés temos uma
histéria pra contar é ou
nao é? E essa musica ta
dizendo falando da
histéria. E que género
textual podemos contar
a nossa histéria? ...

A 6 — Biografia

D - Tanto podemos
contar a nossa histéria
que seria 0 qué ou

contar a historia de
alguém. Quando eu
falar da  historia de

alguém eu vou falar da
biografia. E quando eu
for contar a minha
historia qual o género eu
iria falar. Tem a biografia
e qual seria a outra?
Quando a gente fala da
gente mesmo

Gesto de regular

D — Cada um, cada um de
nés temos uma historia
pra contar é ou ndo é? E
essa musica ta dizendo
falando da histéria. E que
género textual podemos
contar a nossa histéria?

A 6 — Biografia
D - Tanto podemos
contar a nossa histéria

que seria 0 qué ou contar
a histéria de alguém.
Quando eu falar da
historia de alguém eu vou
falar da biografia E
quando eu for contar a
minha histéria qual o
género eu iriafalar. Tem a
biografia e qual seria a
outra? Quando a gente
fala da gente mesmo

D - Que também tem a
haver com a biografia que
€ AUTOBIOGRAFIA

D - Biografia é quando a
gente fala de de
retratando a gente vai
relatar a vida de alguém,
quando ela nasceu, em
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D — Que também tem a
haver com a biografia
gue é AUTOBIOGRAFIA
D —Biografia € quando a
gente fala de de
retratando a gente vai
relatar a vida de alguém,
quando ela nasceu, em
gue ano, 0 més, né que
ela nasceu, o dia, o
lugar aonde ela viveu se
ela tem pais, COM
CERTEZA né, tem os
pais, vai falar da
questdo do pai, da mée,
irmaos se tem filhos
aonde o que foi questdo
de escola, onde ela
estudou né, e Vvarias
outras coisas a mais que
nés vamos ver. E a
autobiografia ndo, a
autobiografia eu vou
falar de mim. Alguém vai
pesquisar, nds vamos
pesquisar né, nos
vamos conversar com
Nnossos pais o por que
qual foi o sentido dele
ter dado esse nome pra
mim né . Saber mais um
pouco da gente mesmo
da nossa origem né

que ano, o més, né que
ela nasceu, o dia, o lugar
aonde ela viveu se ela
tem pais, COM CERTEZA
né, tem os pais, vai falar
da questdo do pai, da
mée, imé&os se tem filhos
aonde o0 que foi questdo
de escola, onde ela
estudou né, e Vvérias
outras coisas a mais que
nés vamos ver. E a
autobiografia néo, a
autobiografia eu vou falar
de mim. Alguém vai
pesquisar, nés vamos
pesquisar né, nés vamos
conversar com nOSSOS
pais o por que qual foi o
sentido dele ter dado
esse nome pra mim né .
Saber mais um pouco da
gente mesmo da nossa
origem né

Exploragéo
sistematica
género
suporte
atividades
escolares

do
como
das

P - (( A professora
solicita que os
estudantes  pesquisem

no dicionario o conceito
de autobiografia e
biografia))

P — (( A professora
solicita que os
estudantes apresentem
0 resultado da pesquisa
do dicionério))

P ((A professora solicita
gue os alunos peguem o
caderno para copiar 0

Gesto de implementagéo
do dispositivo didatico

P — (( A professora solicita
que 0s estudantes
pesquisem no dicionario
0 conceito de
autobiografia e biografia))
D — Como vocés estéo ai
com o dicionario, eu
gueria que vocés
pesquisassem 0 que é, 0
CONCEITO, o que ¢é
biografia e o que ¢é
autobiografia. Pesquisem
ai...

Dicionario

significado de
Autobiografia e
biografia. Ela escreve
no quadro))

D - Biografia fala sobre
a vida de alguém e
autobiografia narra a
nossa propria vida

P- (( A professora
solicita que um
estudante de cada
grupo se dirja até a
biblioteca  escolar €

Gesto de implementagéo
do dispositivo didatico

P — (( A professora solicita
que 0s estudantes
apresentem o resultado
da pesquisa do
dicionéario))

D — Gente, 6, Jdlia aqui ja
achou, ler ai pra gente,
Julia

D - Biografia, agora
procure ai autobiografia
D - Achou? Leia.

Narracdo da propria vida,
td vendo? Biografia fala
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escolha um livro infantil
que tenha a biografia de
alguém))

(( A professora solicita
que os estudantes leiam
a biografia dos autores

da vida de alguém e a
autobiografia

dos livros
escolhidos/leitura em
voz alta))

(( A professora fez §
leitura em voz alta da

biografia de duas
autoras dos livios
escolhidos pelos
alunos))

P - (( A professoral

solicita que duas alunas
lelam o inico da

Gesto de implementacéo
do dispositivo didatico

P ((A professora solicita
gue os alunos peguem o
caderno para copiar o0
significado de
Autobiografia e biografia
Ela escreve no quadro))
D — Peguem o caderninho
pra copiar aqui O
significado

Caderno e
guadro branco.

biografia dos livros
escolhidos))

Gesto de institucionalizar

D - Biografia fala sobre a
vida de alguém e
autobiografia  narra a
nossa prépria vida

Gesto de implementacéo
do dispositivo didéatico

P- (( A professora solicita
que um estudante de
cada grupo se dirija até a
biblioteca escolar e
escolha um livro infantil
que tenha a biografia de
alguém))

D - Depois, depois nao,
agora, quem ja terminou
de escrever, vocé, vou
pegar uma pessoa de
cada grupo, vai ali na
biblioteca, vocés véo
escolher um livio que
tenha, que tenha atréas
dele a biografia de
alguém

(( A professora solicita
que os estudantes leiam
a biografia dos autores
dos livros
escolhidos/leitura em voz
alta))

D — Gente, Yasmin vai ler
um pouquinho da
biografia da autora desse
livro

D — Vocé s6 va ler a
biografia. Quem é o autor
do livro?

Livro da literatura
infantil

Exploracéo oral do
género como objeto
de ensino

P — ((A professora
entrega dois textos
(Autobiografia/Biografia)
impressos para que 0S
alunos
diferenciem/leitura

silenciosa))

Gesto de regular

P - ((A professora
entrega dois  textos
(Autobiografia/Biografia)
impressos para que 0sS
alunos diferenciem/leitura
silenciosa))

Texto impresso.
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D - Qual é a biografia?
Leiam s6 o inicio

D - Vocés estao vendo
a diferenga “Ruth Rocha
NASCEU” que alguém
ta4 falando esta
descrevendo qual foi a
biografia, contando os
fatos da histéria dela . Ja
na autobiografia, vejam
ai como ta comegando
“Eu sou paulista”, entéo
ela esta falando sobre
ela mesma

P - (( A professora
solicita que os alunos
copiem um texto do
guadro  (caracteristicas

dos géneros) ))
P — ((A professora ler o
texto escrito no quadro,

Gesto de regular

D - Qual é a biografia?
Qual é a biografia? O que
esses dois textos tém em
comum? E o que é que
tem de diferente? Qual o
objetivo de se escrever
uma biografia? E qual é o
suporte de circulagdo ou
onde encontramos esse
género textual. Leiam o
inicio

D — Vocés estdo vendo a
diferenca “Ruth  Rocha
NASCEU” que alguém ta
falando esta descrevendo

qual foi a Dbiografia,
contando os fatos da
histéria dela Ja na
autobiografia, vejam ai

‘Eu
ela
ela

como ta comegando
sou paulista”, entdo
estd falando sobre
mesma

dando énfase nas
caracteristicas dos
géneros))

P - ((A professora
solicita leitura
compartilhada da

autobiografia e biografia
de Ruth Rocha))

P - ((A professora realiza

gquestionamentos orais))

D — O que esses dois

textos tém em comum?

A 7 — [[ Estéo falando

sobre Ruth Rocha

D —E o que éque tem
de diferente?

A 8 — Um é ela falando
dela e o outro é outra
pessoa falando dela

D - Quem ¢é Ruh
Rocha?

A 9 — E uma autora

D - Qual o objetivo de
se escrever uma
biografia?

A 10 - Para saber da
vida dos outros

D - Pra gente se
informar né, de pessoas
importantes, a gente
comeca a se informar
sobre elas a gente vai
conhecer 0s fatos
importantes sobre a vida
dela, de alguma pessoa

gue a gente quer
conhecer
P - ((A professora

escreve no quadro -

Gesto de institucionalizar

P — (( A professora solicita
que os aunos copiem um
texto do quadro
(caracteristicas dos
géneros) ))

D - Eu vou copiar no
quadro, de qualquer
fooma vocés véo copiar,
porque eu ndo imprimi
uma quantidade de folhas
pratodos

P — ((A professora ler o
texto escrito no quadro,

dando énfase nas
caracteristicas dos
géneros))

D —As caracteristicas que|
se destacam no género
textual biografia sdo o
nome da pessoa que esta
sendo biografada, o local
e a data de nascimento,
caso a pessoa ja for
falecida, a data de ébito e
fatos e feitos importantes
da vida da pessoa, como
Yasmin leu do livro delas,

que foram os fatos
importantes que
aconteceu durante 0

decorrer da vida dela. Na
biografia os verbos e os
pronomes tem que esta
na terceira pessoa do
singular. Qual é a terceira

pessoa do singular? Qual

Quadro branco e
texto impresso.
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atividade de releitura e
interpretacéo de texto))
P — ((A professora ler as
questdes da atividade))
D — O que precisa para
se fazer uma biografia?
A 15- Nome da pessoa,
data de nascimento e o
local onde nasceu
(ininteligivel) e os fatos
importantes da sua vida

D — A biografia é quando
A autobiografia €
guando vocé ta
relatando  fatos que
aconteceu com vocé
mesmo. E a biografia?
A 21 — Quando alguém
fala sobre vocé
D — Sim, os dois estdo
falando  sobre Ruth
Rocha . S6 que uma
pessoa ta falando a

€ 0 pronome que esta na
terceira pessoa do
singular?

A 2- Ela

D - Ela ou ele. E na
autobiografia o verbo tem
gue estda na primeira
pessoas do singular. Qual
€ 0 primeiro pronome?

A 3-Eu

D — Eu. Certo?

P — ((A professora solicita
leitura compartilhada da
autobiografia e biografia
de Ruth Rocha))

D- A gente vai fazer a
leitura, esses dois grupos
aqui vai ficar com a
biografia e esses dois
aqui com a autobiografia.
Certo? Pode comegar
Isabele

biografia dela e outro ela
mesma estqd .. isso
mesmo

Qual é o suporte de
circulagdo ou onde
encontramos este
género textual?

A 22 — [ livros, revistas,
internet

D - Qual o objetivo de se
escrever uma biografia
s

A 25 — (Ininteligivel)

Gesto de regular

D — Vocés estdo vendo a
diferenga “Ruth Rocha
NASCEU” que alguém ta
falando esta descrevendo
qual foi a biografia,
contando os fatos da
historia dela . Ja na
autobiografia, vejam ai
como ta comegando ‘Eu
sou paulista”, entdo ela
estd falando sobre ela
mesma

D - narrar narrar sobre a
vida da histéria e e
também né é: escrever
é: fatos importantes que
aconteceu durante a
vida daquela pessoa
daquela  autora de
alguém né

Com base nas
informagdes contidas na
biografia de Ruth Rocha
no texto um que vocés
leram aqui vocés vao
montar né vao escrever
a linha do tempo sobre a
vida dela com base
nessas datas

Gesto de Regular

D - O que esses dois
textos tém em comum?
A 7 — [[ Estéo falando
sobre Ruth Rocha

D — E o que é que tem de|
diferente?

A 8 — Um é ela falando
dela e o outro é outra
pessoa falando dela

D — Quem é Ruth Rocha?
A 9 — E uma autora

D —Qual o objetivo de se
escrever uma biografia?
A 10— Para saber da vida
dos outros

D — Pra gente se informar
né, de pessoas
importantes, a gente
comeca a se informar
sobre elas a gente vai
conhecer 0s fatos
importantes sobre a vida

dela , de alguma pessoa

Texto impresso
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gque a
conhecer

gente  quer

Gesto de regular

P — (A professora
escreve no quadro -
atividade de releitura e
interpretacdo de texto))
P — ((A professora dialoga
as guestbes da
atividade))

Quadro branco

Gesto de institucionalizar

D — O que precisa para se
fazer uma biografia?
A 15- Nome da pessoa,
data de nascimento e o
local onde nasceu
(ininteligivel) e os fatos
importantes da sua vida
D — A biografia é quando
A autobiografia é
quando vocé ta relatando
fatos que aconteceu com
vocé mesmo. E a
biografia?
A 21 — Quando aguém
fala sobre vocé
D - Sim, os dois estdo

falando sobre Ruth
Rocha S6 que uma
pessoa ta falando a
biografia dela e outro ela
mesma  esta iSso
mesmo

Qual é o suporte de

circulagdo ou onde
encontramos este género
textual?

A 22 — [ livros, revistas,
internet

D - Qual o objetivo de s€|
escrever uma biografia ?

A 25 — (Ininteligivel)

D - narrar narrar sobre a
vida da histéria e e
também né é: escrever é
fatos importantes que
aconteceu durante a vida
daquela pessoa daquela
autora de alguém né
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Exploragao
sistematica
género
suporte
atividades
escolares

do
como
das

D - Agora ndés vamos pra
gramética EXERCICIO
vai falar sobre verbos e
pronomes que vocé ja
estudaram também né

P -

((A professora
entrega atividade
impressa para cada
dupla))

((A professora ler e
explica as questbes da
atividade))

D - Ruth Rocha nasceu,
ele estad falando na
terceira pessoa, que
ELA NASCEU, esta
usando o pronome ela
na terceira pessoa e eu
sou Paulista quando eu
falo eu sou Paulista eu
estou usando 0
pronome... Qual é o
pronome que eu estou
usando? Eu. Ai esta na
na primeira pessoa
primeira pessoa do
singular

D - Ela nasceu esta na
terceira pessoa e a
autobiografia vai ficar na
terceira pessoa? na
primeira . Vocé vai ter
que fazer na primeira
pessoa “Nasci em 1931
na cidade de Sao Paulo”
Quando eu falo nasci
quem foi que nasceu ?
A 26 — Ruth Rocha.

D — Eu, num sou eu que
nasci, entéo estou
falando de mim. Ent&o
nasci ta na primeira
pessoa

D - Tem que mudar a
questdo do verbo, se for
a biografia ou a
autobiografia

Gesto de criar memorias

D - Agora nés vamos pra
gramética  EXERCICIO
vai falar sobre veros e
pronomes que Vvocé ja
estudaram também né ...

Atividade
impressa

Gesto de regular

D - Ruth Rocha nasceu,
ele esta falando na
terceira pessoa, que ELA
NASCEU, esti usando o
pronome ela na terceira
pessoa e eu sou Paulista
quando eu falo eu sou
Paulista eu estou usando
0 pronome.. Qual é o
pronome que eu estou
usando? Eu. Ai estd na
na primeira pessoa
primeira pessoa do
singular

D - Ela nasceu esta na
terceira pessoa e a
autobiografia vai ficar na
terceira  pessoa? na
primeira . Vocé vai ter que
fazer na primeira pessoa
“Nasci em 1931 na cidade
de S&o Paulo” Quando eu
falo nasci quem foi que
nasceu ?

A 26 — Ruth Rocha.

D — Eu, num sou eu que
nasci, entéo estou
falando de mim. Entdo
nasci td4 na primeira
pessoa

D - Tem que mudar a
questdo do verbo, se for a
biografia ou a
autobiografia

Gesto de implementacéo
do dispositivo didético

Com base nas
informacdes contidas na
biografia de Ruth Rocha
no texto um que vocés
leram aqui vocés véo
montar né v8o escrever a
linha do tempo sobre a
vida dela com Dbase
nessas datas
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Delimitacéo
situagéo
interlocucéo
producdo final
género

dal
de

e
do

D — Vocés véao escolher
um diretor que faz parte
aqui da nossa
comunidade e véao fazer
essa entrevista com ele,
pra gente é: produzir a
biografia deles, cero?
Ou alguém que seja
importante para a
comunidade

D - Podem perguntar

onde nasceu, qual a
profisséo, comida
preferida, sonhos...

Nome do pai, da mae,
se tem filhos...
D - (00:01) A gente vai

Gesto de regular

D - Vocés véao escolher
um diretor que faz pare
aqui da nossa
comunidade e véo fazer
essa entrevista com ele,
pra gente €& produzir a
biografia deles, certo? Ou

alguém que seja
importante para a
comunidade

D - Podem perguntar
onde nasceu, qual a
profisséo, comida

preferida, sonhos... Nome
do pai, da mée, se tem
filhos...

produzir  através da
entrevista que vocés
fizeram, a gente vai
produzir a biografia né
da pessoa que vocés

entrevistaram.  Cuidado
para nao  confundir,
anteriormente, a gente

viu que a biografia conta
a  histéria de uma
pessoa e na
autobiografia contamos
a nossa historia.

D — Nao é necessario

Gesto de criar memoérias

D — A gente vai produzir
através da entrevista que
vocés fizeram, a gente vai
produzir a biografia né da

pessoa que vocés
entrevistaram. Cuidado
para néo confundir,
anteriormente, a gente

viu que a biografia conta
a histéria de uma pessoa

e na autobiografia
contamos a nossa
historia.

fazer ela toda, ja véo
fazendo e eu ja vou
corrigindo, qualquer
divida védo chamando.
T4 certo?

P ((A professora
acompanha o}
desenvolvimento das
producdes))

D - Nasceu fdta um “s”
aqui 6

D - Bezerra: dois “r
aqui

P - ((Os alunos
apresentam as
producdes/leitura em
voz alta))

D — Em casa vocés véo
fazer a autobiografia de
voceés, vocés falando de

vocés mesmos... Eu
nasci, sou fiho de
fuano, gosto de jogar
bola, quando crescer
qguero ser

P - (00:01) (( A

professora solicita que
0s alunos transcrevam a

autobiografia))

Gesto de regular

D — Em casa vocés vao
fazer a autobiografia de
vocés, vocés falando de

VoCceés mesmos... Eu
nasci, sou filho de fulano,
gosto de jogar bola,

quando crescer quero ser
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P — (( A professora
solicita que os alunos
apresentem a
autobiografia))

Fonte: O autor desta pesquisa.




