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Resumo: Neste trabalho, os gestos didaticos/profissionais sdo sistematicamente relacionados
com o0s objetos ensinados, assumindo-se uma perspectiva didatica. Segundo Aeby-Daghé e
Dolz (2008), os gestos tém como objetivo transformar as significacdes atribuidas aos objetos
de ensino e é por meio deles que o professor delimita-os, mostra-os e decompbe-nos. Nessa
acepcao, o campo disciplinar e os objetos de ensino assumem um papel principal para analisar
0 agir do professor. Levando em consideracdo esse quadro tedrico, a partir da analise dos
gestos profissionais de duas professoras de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental II,
buscamos descrever e analisar a maneira como 0s objetos didatizados (presentes no Livro
Didatico) séo reconstruidos em sala de aula, tornando-se objetos ensinados. Em razdo desse
recorte de analise, destacamos o papel fundamental dos gestos implementacdo de dispositivos
didaticos e formulacdo de tarefa para a presentificacdo e elementarizacdo do objeto de ensino
e para a execucao dos gestos regulacao e institucionalizaco.

Palavras-chave: gestos profissionais do professor; objetos de ensino; livro didatico de
Lingua Portuguesa; implementacéo de dispositivos didaticos.

1. Introducéo

Este artigo, derivado da tese de doutoramento, visa a dar conta de algumas dimensdes
do métier do professor para compreender o saber-fazer das professoras de duas turmas do
Ensino Fundamental 1l, a partir da andlise contrastiva dos gestos didaticos/profissionais
pressupostos no livro didatico de portugués (doravante LDP) e daqueles realizados dentro de
um contexto especifico de ensino na sua relagdo com os objetos de ensino. Diferentemente de
alguns estudos, apontados por Gal-Petitfaux (2010), ndo apresentamos o sentido atribuido
pelas docentes aos gestos, isto €, ndo analisamos as aprecia¢fes das professoras a respeito do
proprio agir em sala de aula. Vale destacar que este estudo ndo tem por interesse julgar as
acOes das professoras como boas ou méas nem lhes atribuir responsabilidade pelas dificuldades
de leitura e de escrita dos alunos; este trabalho destina-se a relacionar as sequéncias de ensino
a fim de compreender a transformacéo pela qual passam os objetos: de didatizados (presentes
no LDP) a ensinados.

O objeto em estudo € importante (i) pelo fato de o LDP ser a ferramenta mais presente
em sala de aula, (ii) pela existéncia inexpressiva de um conhecimento aprofundado sobre os
gestos profissionais no campo do ensino de Lingua Portuguesa e (iii) pela contribuicdo que tal
discussdo pode trazer para o universo de producdo de material didatico.

A partir de um levantamento de alguns trabalhos vinculados a Ergonomia do trabalho
ou a Clinica da atividade, observamos que, embora esses mencionem o ato de ensinar como
uma profissdo, foquem a perspectiva da autoconfrontacdo e facam alusdo a gestos, ndo

! Este trabalho conta com o apoio financeiro do CNPg.
? Doutoranda em Linguistica Aplicada.
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encontramos trabalhos que analisem as praticas utilizando algum modelo de anéalise de gestos
referente a essas linhas de estudo (BRUDERMANN; PELISSIER, 2008; BUCHETON;
DEZUTTER, 2008). Por exemplo, nas teses de doutorado de Mazzillo (2006), Bueno (2007),
Buzzo (2008), Tognato (2008) e Rodrigues (2010), a palavra gestos aparece atrelada aos
estudos sobre o agir docente, ndo havendo, contudo, uma reflexdo aprofundada sobre esse
assunto nem apresentacdo de modelos de analise. Com relacdo aos gestos huma perspectiva
didatica, encontramos os artigos de Gomes-Santos (2010), no qual ele apresenta uma resenha
das reflexdes apresentadas por Aeby-Daghé e Dolz (2008) e chega a atribuir a uma atitude do
professor o gesto elementarizacdo, mas ndo ha outras especificacdes, isto €, ndo ha o
detalhamento das acBes do professor, por meio da relacdo gestos didaticos e objetos de
ensino. Gomes-Santos e Almeida (2009) também fazem referéncia aos gestos segundo uma
perspectiva didatica e chegam a utiliza-los na anélise de parte da aula registrada (apontando a
presenca de gestos como apelo a memoria didatica, elementarizacdo, formulacdo de tarefa,
regulacdo, implementacdo de dispositivos didaticos). Entretanto, o0s autores apenas
categorizam as acdes da professora; por isso o trabalho torna-se mais descritivo que analitico.
Nascimento (2011) segue a mesma linha, isto €, apresenta uma resenha sobre os gestos
didaticos, seguida de breve analise de uma situacdo de ensino, a partir da qual sdo apontados
aqueles realizados pela professora.

De um modo geral, os trabalhos que chegam a menciona-los restringem-se a mera
identificacdo deles sem, contudo, problematizarem a questdo a partir dos objetos ensinados;
assim, os trabalhos tendem a descricdo, o que consideramos um avango em funcdo da quase
inexisténcia de reflexdes acerca do agir do professor sob o viés dos gestos profissionais.
Diante disso, o presente trabalho busca descrever e refletir sobre os gestos implementados por
duas professoras do Ensino Fundamental Il de Lingua Portuguesa de uma escola da rede
estadual do municipio de Belém, a partir de um ponto de vista didatico, considerando o
modelo apresentado por Aeby-Daghé e Dolz (2008). Assumimos a concepgao do ensino como
trabalho mediado por instrumentos — ideia essa fundamentada no materialismo historico — e
estabelecemos relagdo entre os gestos e os objetos de ensino, uma vez que, conforme
destacam o0s autores, a construcdo destes em sala de aula passa, necessariamente, pela
realizacdo daqueles. Importa frisar a diferenca existente entre gestos profissionais e estilos
pedagdgicos, porque estes se referem ao individuo e aqueles aos objetos de ensino e ao fazer
de um campo profissional. Como bem pontua Sensevy (2005), os gestos tém por objetivo
construir, em sala de aula, certos saberes disciplinares e levar a aprendizagem dos alunos.

Com relacdo aos objetos de ensino, consideramos aqui a visdo de Chevallard (1991
[1985]) sem, contudo, ignorar as criticas a teoria de transposicao didatica. No que concerne a
discussdo sobre gestos profissionais, recorremos a diferentes trabalhos para apresentar 0s
muitos estudos ja existentes sobre tal assunto, principalmente, no &mbito do ensino do francés
como lingua materna. A no¢do de gestos que assumimos ndo é aquela associada exclusiva e
unicamente a acdo corporal; trata-se de movimentos didaticos, configuracdes de acbes que
favorecem a construcdo do objeto ensinado em sala de aula, visando a aprendizagem do
aluno. Ou ainda como afirma Bucheton (2005, p. 2), gestos profissionais referem-se a um
“saber partilhado e reconhecido pela profissdo” e “as artes de fazer e dizer que permitem a
condugdo especifica da classe®”. Reconhecemos também que, qualquer que seja o gesto, ele é
sempre linguageiro (questionar, conceituar, explicar etc.).

Cabe mencionar ainda que, neste trabalho, consideramos o LDP um enunciado num
género discursivo (BUZEN; ROJO, 2005), situado em determinado momento sécio-historico
e cultural. Enquanto tal, esse livro esta ligado a enunciados que o precedem e o sucedem, 0s

3«[...] renvoie & un savoir faire partagé et reconnu par la profession [...] e [...] les arts de faire et de dire qui
permettent la conduite spécifique de la classe ». (BUCHETON, 2005, p. 2).
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quais acarretam uma ressonancia dialdgica e repercutem diferentes discursos sobre um mesmo
objeto de saber.

Para a andlise aqui apresentada, enquanto estratégia metodologica, utilizamos a
sinopse (DOLZ; RONVEAUX; SCHNEUWLY, 2006) das aulas observadas e a roteirizacao’
dos LDP, com vista a analisar a construcdo do objeto e suas transformacGes a partir da
implementacdo de gestos e, por conseguinte, desenvolver uma melhor compreensédo do
trabalho do professor de Lingua Portuguesa, quando mediado pelo livro didatico, e explicitar
0 saber-fazer e os gestos profissionais dessa area de conhecimento, objetivando, quica,
contribuir para os dispositivos e engenharia de formacdo inicial e continuada, diante das
muitas normas organizacionais e institucionais das diferentes redes de ensino.

Diante disso, organizamos este artigo em quatro partes. Na primeira, discutiremos
sobre 0s objetos de ensino a partir dos estudos da transposi¢do didatica (CHEVALLARD,
1991 [1985]; DEVELAY, 1993). Na segunda, apresentaremos uma sintese de algumas
reflexdes sobre a nogédo de gestos profissionais, destacando alguns estudos desenvolvidos por
equipes de pesquisa francofonas. Na terceira, discorreremos sobre a metodologia de descricédo
e andlise dos dados, seguindo a orientacdo da disciplina norteadora do estudo aqui
apresentado: a Linguistica Aplicada. Na quarta, faremos a descricdo e a reflexdo contrastiva
dos gestos pressupostos no LDP e aqueles realizados. Por fim, ressaltaremos a importancia de
que outros estudos sejam feitos para se formalizar os gestos profissionais, realizados em
situacdo real de ensino de Lingua Portuguesa, com intuito de favorecer novas reflexfes sobre
a producao do livro didatico e sobre o agir do professor de acordo com 0s objetos de ensino.

2. Os objetos de ensino: um olhar a luz da transposic¢ao didatica

Ao nos reportamos a teoria de transposicao didatica, pensada inicialmente por Michel
Verret em 1975 e retomada por Chevallard (1991 [1985]), identificamos um fluxo no
processo de introducdo dos objetos de ensino em sala de aula: o saber cientifico, o saber a
ensinar, o saber ensinado e o saber assimilado (aprendido). Para o autor,

um conteldo de saber ao ser designado como saber a ser ensinado sofre
portanto um conjunto de transformacdes de adaptacdo que vao torna-lo apto
a assumir a posicéo de objetos de ensino. O “trabalho” que faz de um objeto
de saber a ser ensinado a um objeto de ensino € chamado de transposi¢ao
didatica® (Ibid., p. 39, énfase do autor).

Os diferentes niveis que constituem o processo de transposicdo sdo organizados, por
Chevallard (1991 [1985]), em dois: uma transposicdo externa e outra interna. Ambos 0s
niveis, segundo Schneuwly (2009a, p. 22), “sdo submetidos as mesmas restri¢oes gerais de
explicitacdo, de recorte e de programacdo. Eles se diferenciam, no entanto, pelas restricdes
que dependem precisamente do nivel no qual eles funcionam®. Na transposicdo didatica
externa, atuam diferentes agentes, constituintes da noosfera, como elaboradores de programas
de ensino, professores universitarios, grupo autoral de material didatico etc. Esses, na acepc¢ao
do autor, vdo exercer influéncia direta e indireta sobre 0 que sera proposto como objeto a

* Consiste na construgdo de uma macroestrutura, na qual podemos visualizar os objetos de ensino, os dominios
de atividades e as atividades e tarefas.

® «Un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir & enseigner subit dés lors un ensemble de
transformations adaptatives qui vont le rendre apte a prendre place parmi les objets d’enseignement. Le ‘travail’
qui d’un objet de savoir a enseigner fait un objet d’enseignement est appelé la transposition didactique ».

® ... sont soumis aux mémes contraintes générales d’explicitation, de découpage, et de programmation. Ils se
différencient cependant par des contraintes qui dépendent précisément du niveau auquel isl fonctionnent ».
(SCHNEUWLY, 20094, p. 22)
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ensinar e, por conseguinte, sobre o objeto ensinado e aprendido. Chevallard (1991 [1985], p.
29) ressalta que a noosfera é “o centro operacional do processo de transposigdo, que vali
traduzir em fatos a resposta ao desequilibrio criado e constatado (expresso pelos matematicos,
pelos pais, pelos préprios professores)” ’ e visa a restabelecer uma compatibilidade entre a
escola e a sociedade. Tal necessidade de equilibrio entre os saberes escolares e a demanda
social é designada por Develay (1993) de processo de axiologizacdo: trata-se de uma reflexdo
que “interroga, em primeira analise, o conjunto de saberes escolares-concepcéo de cultura.
Em segunda anélise, ela refrata outro conjunto, o conjunto de saberes escolares-ético®
(DEVELAY, 1993, p. 28, énfase do autor).

A transposicdo interna, por sua vez, diz respeito a passagem do saber a ensinar ao
saber ensinado. Durante essa etapa, produzem-se as adaptacdes particulares em cada situacédo
de ensino, que v&o permitir visualizar de que maneira os saberes sdo transpostos como objetos
de ensino pelo professor, responsavel pela escolha dos contelidos a serem reconstruidos e
figurados em sala de aula.

Ainda no que concerne a transposicao didatica, importa mencionar que a passagem
entre os niveis de saber ndo é de reproducdo e, sim, de conformacdo, recriacdo e adaptacédo.
Como afirma Chevallard (1991[1985], p. 15, énfase do autor), “para que o ensino de tal
elemento do saber seja possivel, este elemento devera sofrer certas deformacdes, que o
tornardo apto a ser ensinado”. Consoante o autor, o processo de transformacdo pelo qual o
saber passa engloba cinco condicOes: dessincretizacdo, despersonalizacdo, programabilidade
da aquisicdo do saber, publicidade do saber e controle social da aprendizagem; condicGes
essas necessarias para a construcdo daquilo intitulado pelo autor como “texto do saber”. O
processo de textualizacdo do saber envolve a delimitacdo, compreendendo a dessincretizacéo
(a divisdo da prética tedrica em campos de saber delimitado), a descontextualizacdo (trata-se
de ndo haver referéncia ao contexto em que o saber surgiu), a autonomizacao dos saberes
(distribuicdo dos saberes em niveis de ensino de forma independente, ainda que haja relacdo
entre as partes quando visualizamos o conjunto). A textualizacdo também inclui a
despersonalizacdo (ndo ha referéncia aos autores que conceberam o saber), a
programabilidade (distribuicdo dos conteddos ao longo dos anos escolares de forma
crescente) e a publicidade (explicita os saberes propostos com intencdo de possibilitar o
controle social da aprendizagem). Por fim, tem-se a etapa a que o autor se refere como
“didatica”, que, a n0sso ver, é a etapa de elaboracéo didatica'?, isto é, a fase de construgdo do
texto didatico expositivo, dos exercicios e dos enunciados de instrucdo, orientada por uma
concepgdo tedrico-metodoldgica de ensino e aprendizagem. Essa fase pode igualmente
envolver a modelizacdo didatica (DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2006) caso o objeto de
ensino seja géneros textuais™.

Tendo os estudos de transposicdo didatica como referéncia, podemos dizer que o
sistema didatico (saber, professor e aluno) s6 poderd ser compreendido se houver o

" « Le centre opérationnel du processus de transposition, qui va traduire dans les faits la réponse & apporter au
déséquilibre créé et constaté (exprimé par les mathématiciens, les parents, les enseignants eux-mémes) »
(CHEVALLARD, 1991 [1985], p. 29).

® « La réflexion axiologique interroge, en premiére analyse, le couple savoirs scolaires-conception de la culture.
En seconde analyse, elle réfracte un autre couple, le couple savoirs scolaires-éthique» (DEVELAY, 1993, p. 28,
énfase do autor).

% «Pour que I’enseignement de tél élément de savoir soit seulement possible, cet élément devra avoir subi
certaines déformations, qui le rendront apte a étre enseigné » (CHEVALLARD, 1991 [1985], p. 15, énfase do
autor).

1 No texto da tese (em construgdo), fazemos uma conceituacdo de transposicdo didatica, didatizacéo,
modelizacéo e elaboracao didatica.

1 para um aprofundamento sobre a relacdo entre transposicdo didética, didatizacdo e modelizacéo, consultar
Oliveira e Teixeira (no prelo).
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reconhecimento das transformacdes pelas quais o saber passa (seja pela acdo das politicas
publicas, dos professores universitarios, do grupo autoral do livro didatico, seja pelo agir do
professor), o que se faz de suma importancia também para se compreender o processo de
construcdo dos objetos de ensino, considerando as muitas questdes a isso relacionadas, como:
formacgdo do professor, conhecimentos experienciais, organizacdo institucional, atuacdo do
coordenador pedagdgico, perfil dos alunos, objetivo de ensino etc.

Com o propésito de ampliar as reflexdes de Yves Chevallard, recorremos a nocdo de
discurso  (BAKHTIN, 1997 [1952-53/1979], 1993 [1934-35/1975]; BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2006 [1929]), a qual pressupde estabelecer relagdes entre os enunciados,
oriundos das esferas académico-cientifica, editorial'® (autor, editor, designer), escolar,
cotidiana e da esfera das politicas publicas (PCN, OCEM, PNLD). Considerando tal
abordagem, os saberes s&o ressignificados e transformados de acordo com a esfera da
atividade humana, dado que o enunciado que veicula o discurso

reflete as condicOes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas,
ndo s6 por seu contelido (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela
selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseolégicos e
gramaticais —, mas também e, sobretudo, por sua constru¢do composicional
(BAKHTIN, 1997 [1952-53/1979], p. 279).

Diante disso, € possivel supor que o saber (objetos de ensino) possui uma dimenséo
discursiva, além da epistemolodgica (destacada por Yves Chevallard), podendo ser, ao mesmo
tempo, considerado como discurso e objeto de discurso. Acrescentar a reflexdo sobre
transposicao didatica a questdo da apreciacdo/valoragdo possibilita-nos melhor compreender a
transformacdo do saber didatizado™ em saber ensinado, visto que o uso do LDP resulta de
uma arena de forgas (noosfera), em que discursos “se confrontam aos valores sociais
contraditorios” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929], p. 15). Semelhante processo
envolve, assim, adaptacao, recusa e assimilacdo ndo s6 dos objetos de saber quanto das tarefas
e das atividades linguageiras focalizados no LDP.

3. A construcao dos objetos de ensino: o papel dos gestos profissionais

Segundo Gal-Petitfaux (2010), hd uma relacdo de dependéncia entre a préatica
profissional e os professores, sendo essa composta de um processo de prescricdo do que ela
deve ser e de um processo de descricdo do que ela é como uma atividade realizada pelo
professor. E importante esse reconhecimento, pois o trabalho real ndo se reduz ao trabalho
prescrito: as situacbes de ensino nao correspondem necessariamente as normas
organizacionais e institucionais. Elas se caracterizam como um lugar de significacdo, de
redefinicdo do trabalho prescrito, de negociacgdes, de ajustes e de producdo de normas e, em
nossa visdo, de producéo de saber-fazer.

Por se constituir dessa forma, € possivel afirmar que a profissdo docente “tem seu
inventario, seus arquivos de técnicas, de saber-fazer, de conhecimentos, seu referencial de
gestos que trazem a marca de sua pratica. Esses ultimos sdo representagdes rotuladas de uma
histéria semidtica, de um saber reconhecido, de um profissionalismo afirmado™*’ (ALIN,

12 Consideramos o autor como integrante da esfera editorial, pois entendemos que seu trabalho esté atrelado as
prescricdes das editoras, no que concerne a transposigdo didatica e a didatizacdo (Cf. TEIXEIRA, 2012).

13 Segundo Oliveira e Teixeira (no prelo), esse nivel corresponde & apresentacéo e a organizacéo dos saberes ou
dos géneros do discurso no LDP.

14 «[...] a son inventaire, ses archives de techniques, de savoir-faire, de connaissances, son référentiel des gestes
qui portent la marque de sa pratique. Ces derniers sont les représentations labellisées d’une histoire sémiotique,
d’une expertise reconnue, d’une professionnalité affirmée ».
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2007, p. 01). Com isso, contrapomo-nos a visao da atividade de ensinar como um sacerddécio,
uma missdo, um dom etc. e assumimos que a nocao de gestos permite ndo sé olhar os
diferentes tipos de acdes do professor, mas também os diferentes modos de realizacdo dessas
(GAL-PETITFAUX, 2010). Reconhecemos o agir do professor como uma atividade
profissional constituida por gestos complexos que, se descritos e compreendidos, podem
atribuir & profissdo um carater mais profissional. O dominio dos gestos implementados pelo
professor é ainda pouco explorado, seja no universo brasileiro (nosso levantamento
bibliografico aponta tal fato), seja no francéfono, especificado por Gal- Petitfaux (2010).

Quanto ao adjetivo que acompanha o termo gesto, ha bastante flutuacdo, marcada, por
exemplo, no texto de Bucheton (2005). A autora faz referéncia a gestos do métier, gestos
profissionais, gestos didaticos, gestos ndo verbais, gestos linguageiros, gestos de reflexividade
em acdo, gesto genérico, gesto especifico, gestos didaticos. Em face dessa polissemia do
termo, como ja sinalizado nos usos que até agora fizemos, adotamos os termos didaticos e
profissionais (que evidencia a nossa concep¢do da docéncia enquanto trabalho) para descrever
os diferentes tipos de atividade do professor e os modos de realiza-la, 0 que marca a nossa
preocupacdo profissional e cientifica, assim como de todos os pesquisadores que se ocupam
do agir docente.

A nocdo de gestos profissionais, segundo Jorro (1998), leva-nos a perceber que ndo se
trata apenas de conceber gesto como uma gesticulagdo ou um movimento, mas também de
compreendé-lo como uma dimensdo simbdlica e interpretativa, uma intencionalidade e um
efeito estruturador dentro do trabalho do professor. Para Bucheton (2008), trata-se de observar
as maneiras diversas como os professores agem, adaptam-se aos diversos publicos, escolhem
seus objetos e instrumentos de trabalho, regulam seu trabalho e o dos alunos, avaliam e
modificam os projetos didaticos. Mas, “ver a natureza, a organiza¢do, a arquitetura e a
ancoragem profunda destes gestos profissionais necessitarda de tempo, de paciéncia, de
metodologias de analise finas e rigorosas™” (Ibid. p. 14). Ela argumenta em prol de uma
profissionalizacdo maior dos professores e da compreensdo dos dispositivos envolvidos em
sua formacdo, o que implica observar tanto a realizacdo dos gestos quanto a atualizacdo e
reinvencdo a que eles estdo sujeitos, conforme a dinamica e especificidade da situacao.
Segundo a autora, o professor mobiliza gestos linguageiros (questionar, repetir etc.) e
posturas*® (tomar distancia etc.) para levar os alunos a construir relagdes com os objetos de
ensino. Mas se trata de gestos, por vezes, imprevisiveis e incontrolaveis, pois durante a acao
de ensinar ocorrem (re)negociacdes e redefini¢do dos lugares e das relacGes.

Vale destacar ainda que os gestos profissionais, construidos ao longo das experiéncias
vivenciadas pelos professores, através de movimentos de prescricdo e de regulacdo
institucional, trazem a marca da situacdo, do lugar. Eles se inscrevem dentro de um contetido
disciplinar, regido por um tempo especifico para a sua execuc¢do. Segundo Bucheton (2008), a
acao do professor é adaptativa e inventiva e € realizada dentro de contextos Unicos pelos
“atores e seus engajamentos, sua identidade, seus saberes, suas experiéncias diversas”; pela
“natureza do ambiente didatico”; pela “cultura da turma e/ou do estabelecimento”; pelo “fator
tempo”’; pelos “efeitos, os acontecimentos e retroacdes que estes gestos geram ou nao”; e
pelas “emogdes que toda situagdo coloca em movimento™’ (BUCHETON, 2008, p. 26). De

> « Aller voir la natureza, 1’organization, 1’architecture et ’ancrage profond de ces gestes professionnels
nécessitera du temps, de la patience, des méthodologies d’analyse fines et rigoureuses » (BUCHETON, 2008, p.
14).

16 «des formes de D’activité socialmente et scolairement préconstruites qui se manifestent dans diverses
conduites en partie inconscientes dans 1’accomplissement des tiches d’écriture ou de lecture » (BUCHETON,
2008, p. 11).

17 “les acteurs et leur engagement, leur identité, leurs savoirs, leurs expériences diverses; la natureza de
I’environnement didactique; la culture de la classe et/ou de établissement; le facterus temps; les effets,
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acordo com ela, os gestos ativam e modulam a situacao, e as significacdes que eles provocam
leva a reajustamentos constantes.

Contribuindo com as discussGes sobre gestos profissionais, Brudermann e Pélissier
(2008) propdem um modelo, constituido de cinco macropreocupac@es a partir de um método
geral de pesquisa que se insere dentro de uma dinamica etnogréafica: pilotagem (o professor
apresenta aos alunos o que eles devem fazer, instaura a ordem, controla o tempo das
atividades e o0 espago ocupado pelos alunos); tessitura (o professor faz a ligagcédo entre o0 que 0s
alunos estudam com o que eles trabalharam ou trabalhardo, com outras disciplinas e com
contextos externos a escola); apoiamento (o professor ajuda o aluno a compreender, motiva-o,
encoraja-0); atmosfera (o professor cria um ambiente de partilha, de interacdo) e o saber (nas
acOes do professor, ele esta no centro e tem sua atencdo voltada ao conhecimento a
transmitir). Todas as quatro macropreocupacdes (pilotagem, tessitura, apoiamento e
atmosfera) visam a facilitar a macropreocupacao saber, que evidencia o saber ensinado, uma
vez que todas as demais surgem em fungdo dos saberes. Em razdo de esse modelo ser
orientado por uma linha mais construtivista, consideramos o modelo proposto por Aeby-
Daghé e Dolz (2008), pois esse segue a perspectiva didatica para analisar 0s gestos
profissionais pressupostos e realizados e pelo fato de partirmos de uma visdo
sociointeracionista.

Nessa perspectiva, 0s gestos do professor sdo sistematicamente relacionados com os
objetos ensinados. Segundo os autores, é por meio dos gestos que o professor seleciona e
explicita os diferentes componentes do objeto de ensino. Para os autores, 0s gestos
profissionais do professor sdo

[...] movimentos observaveis no quadro de seu trabalho que contribuem para
a realizacdo de um ato visando a uma aprendizagem. Portadores de
significacOes, esses gestos se integram ao sistema social complexo da
atividade de ensino, que € regida pelas regras e pelos codigos convencionais,
estabilizados pelas praticas seculares constitutivas da cultura escolar.
Identificar os gestos especificos da profissdo de ensino supde, portanto, uma
clarificacdo das situacGes e das atividades escolares dentro das quais elas se
realizam, bem como as ferramentas e as abordagens que permitem sua
realizacdo™ (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008, p. 83).

Nessa acep¢do, o campo disciplinar e os objetos de ensino assumem um papel
principal para analisar o agir do professor. Os gestos profissionais estdo assim
sistematicamente relacionados com o0s objetos ensinados, cuja dindmica € regulada também
pelos gestos. Eles tém como objetivo transformar as significacdes dos alunos sobre os objetos
e construir novas significages (Cf. SCHNEUWLY; DOLZ, 2009).

Os autores referem-se a duas categorias: gestos fundadores e gestos especificos,
determinados por um objeto particular. Para tratar desses, Aeby-Daghé e Dolz (2008)
recorrem aos termos presentificacdo e topicalizacdo/elementarizacdo, propostos por
Schneuwly (2000); termos esses que constituem o centro do sistema dos gestos profissionais.
O primeiro consiste em mostrar aos alunos o objeto de ensino/aprendizagem por meio de

événements et rétroactions que ces gestes générent ou non; les émotions que toute situation met en mouvement »
(BUCHETON, 2008, p. 26).

18« [...] des mouvements observables dans le cadre de leur travail qui contribuent & la réalisation d'un acte visant
un apprentissage. Porteurs de significations, ces gestes s'intégrent dans le systéme social complexe de l'activité
enseignante qui est régi par des regles et des codes conventionnels, stabilisés par des pratiques séculaires
constitutives de la culture scolaire. Dégager les gestes spécifiques de la profession enseignante suppose donc une
clarification des situations et des activités scolaires dans lesquelles ils prennent place ainsi que des outils et des
démarches permettant leur mise en acte » (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008, p. 83).
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instrumentos adequados. O segundo focaliza as dimensdes particulares do objeto. Esses dois
gestos fundadores “se traduzem, entre outros, pelo desdobramento das ferramentas de ensino
(suporte material, comandos e modos de trabalho), visando a mostrar e a tratar as diferentes
dimens6es'®” do objeto (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008, p. 86). Em articulagdo com esses
gestos, 0s autores propdem outros, a saber:

» Formulacdo das tarefas: refere-se aos enunciados de instrucdo que permitem por vezes
apresentar e decompor um saber;

» Implementacdo de dispositivos didaticos: emprego do material didatico e uso de
exercicios, textos etc.;

= Apelar a memoria: implica a temporalizacédo do objeto;

= Regulagdo: reagrupa dois fendmenos intrinsecamente ligados (as regulagdes internas e
regulac@es locais);

= Institucionalizagéo: apresenta-se sob a forma de uma generalizagdo das informacdes
sobre o objeto.

A relacdo entre esses gestos é representada a seguir:

MISE EN PLACE DE DISPOSITIES
APPEL A LA MEMOIRE

PRESENTIFIER
A 4 A 4

POINTE E
FORMULER DES > ‘

TACHES Mettre a dlslposmou des
supports / des textes

y

INSTITUTIONNALISER

f A y

A

REGULER /
EVALUER

Por meio desses gestos, podemos examinar a maneira como 0s objetos didatizados séo
construidos em sala de aula, tornando-se objetos ensinados. Dentre 0s gestos apresentados, 0
que se faz mais importante no que concerne ao nosso objeto de estudo: as aulas mediadas pelo
LDP, é o gesto implementacdo de dispositivos didaticos, porquanto a decomposicdo dos
objetos de ensino ocorre a partir do desdobramento das ferramentas de ensino. A partir da
escolha do dispositivo, é possivel observar como o objeto é recortado, abordado e como ele é
organizado em uma sequéncia progressiva, o que faz dele um elemento essencial no trabalho
do professor. O dispositivo didatico é implementado “[...] por um enunciado de instrug&o,
uma questdo ou outro ato linguageiro, assim como pela criagdo de condi¢es concretas que
definem uma atividade escolar a ser feita pelos alunos. Pela sua forma, pelo seu conteudo e

B¢[...] se traduisent, entre autres, par un déploiement d’outils d’enseignement (support materiel, consignes et
modes de travail) visant a en montrer et a en traiter les différentes dimensions ». (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008,
p. 86)
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pelo o que é dito, o dispositivo informa sobre as dimensdes que o professor considera como
centrais”?® (SCHNEUWLY, 2009b, p. 37).

Destarte, 0 objeto construido em sala de aula é resultado do dispositivo didatico
implementado, o que provoca a mobilizagdo de varios meios: a organizagdo da sala de aula, 0s
textos escritos ou 0 suporte para escrever (quadro, cadernos), o discurso do professor, a
postura, a regulacdo etc. Pelas significagdes que ele veicula, esse gesto (a implementagéo de
dispositivos didaticos) contribui para transformar as significacdes dos objetos de estudo, por
1SS0 0 colocamos no centro de nossas discussoes.

Nesse artigo, levando em consideracdo os estudos sobre transposicdo didatica,
discurso, gestos didaticos e LDP, representaremos, em seguida, o modo como 0s
relacionamos e como eles sdo tomados/interligados na analise:

Contexto socio-historico

Meio
objetode
ensino
Livro gestos
didatico didaticos

4. A abordagem metodoldgica: sinopse e roteirizacao

Partindo do principio de que o processo de analise compreende dois momentos
distintos e complementares: a organizacdo dos dados, 0 que acarreta uma segmentacao e, em
consequéncia, uma descontextualizacdo; e a interpretacdo, 0 que implica uma
recontextualizagdo (WANLIN, 2007), descrevemos, sistematizamos e organizamos 0S
registros gerados segundo categorias tematicas, com vistas a investigar as relagdes existentes
e a interpreta-los de acordo com categorias de analise elencadas.

Para tanto, fazemos uso de duas ferramentas metodoldgicas: a sinopse e a roteirizacao.
A sinopse (DOLZ; RONVEAUX; SCHNEUWLY, 2006) permite definir a maneira pela qual

20 «[...] par une consigne, une question ou un autre acte langagier ainsi que par la création de conditions
concrétes qui définissent une activité scolaire a effectuer par le éleves. Par sa forme, par son contenu et par ce
qui est dit, le dispositif renseigne sur les dimensions de 1’objet que 1’enseignant considére comme centrales »
(SCHNEUWLY, 2009b, p. 37).
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o0 professor organiza o ensino/aprendizagem do objeto e como esse se transforma durante as
atividades. Produzir uma sinopse

consiste em tratar e concentrar os dados colhidos em sala de aula e depois
transcrevé-los de maneira a apreender, de uma parte, as principais
caracteristicas do objeto tal como ele funciona em sala de aula; de outra
parte, as limitacBes contextuais e os dispositivos didaticos que intervém em
sua construcdo; enfim, a ordem e a hierarquia na apresentagdo do objeto de
ensino® (Ibid., p. 175, énfase dos autores).

Fazemos uso dessa ferramenta para elencar os principais objetos ensinados e para
apontar a ordem e a hierarquia na sua apresentacdo nas aulas de Lingua Portuguesa,
compreendendo 0s seus movimentos e as suas transformacdes. A ferramenta coloca, assim,
em perspectiva as principais caracteristicas dos objetos de aprendizagem e permite visualizar
como 0s objetos de ensino incluidos no LDP sao reconfigurados e construidos em sala de aula
pelo professor. Segundo os autores, por sua abordagem multifocal, a sinopse facilita a
identificacdo dos gestos profissionais utilizados e também a contrasta-los.

Por sua vez, a ferramenta roteirizacdo inclui alguns conceitos importantes na sua
construcdo, a saber: macroestrutura, dispositivo didatico, género do discurso, texto, discurso,
atividades escolares, tarefas e dominio de atividades. Tomando como referéncia tais conceitos
para representacdo geral de cada sequéncia de ensino presente no LDP, procedemos da
seguinte forma:

1) Agrupamos em bloco as atividades e as tarefas de acordo com a mesma finalidade;

2) Agrupamos as atividades e as tarefas de acordo com o objeto de ensino;

3) Agrupamos em bloco as atividades e as tarefas que sdo desenvolvidas a partir de um
texto de um género especifico ou em torno de um contetdo em especifico ou frases
curtas que servem de base para exemplificar o conteddo apresentado; e

4) Agrupamos as atividades e as tarefas segundo o dominio de atividade.

A partir dessas duas ferramentas metodoldgicas, descrevemos e analisamos 0s gestos
profissionais/didaticos, comparando a proposta de sequéncia de ensino presente no LDP
aquela realizada pelo professor em sala de aula, 0 que leva a uma melhor compreensdo do
gesto implementacdo de dispositivos didaticos e seus principais desdobramentos.

5. Gestos didaticos/profissionais nas aulas de Lingua Portuguesa mediadas pelo livro
didatico

Alguns fatores destacam-se quando focamos os gestos profissionais (didaticos), tais
como: o contexto de intervencdo, os alunos, o tipo de sequéncia de trabalho analisada e o
modelo de anélise utilizado.

A partir da descricdo e da analise de dois volumes da colecdo Tudo é linguagem?,
verificamos que ha de se considerar, sobretudo, o uso diferenciado que cada professora (do 6°
e do 9° anos) faz desse instrumento. A do 6° ano procura priorizar a se¢do do texto e da

2L «Rédiger le synopsis d’une séquence d’enseignement consiste  traiter et & concentrer les données recueillies
dans la classe et puis transcrites de maniére a saisir, d’une part, les principales caractéristiques de 1’objet tel qu’il
fonctionne dans la classe ; d’autre part, les contraintes contextuelles et les dispositifs didactiques qui
interviennent dans sa construction ; enfin, I’ordre et la hiérarchie dans la présentation de 1’objet enseigné »
(DOLZ; RONVEAUX; SCHNEUWLY, 2006, p. 175).

?2 Analisamos os volumes do 6° e 9° anos (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2006).
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compreensdo escrita e da gramatica. A do 9°, por sua vez, prioriza apenas 0S exercicios
gramaticais sugeridos. Tal escolha vai influenciar diretamente nos gestos executados. Outro
aspecto a se destacar € a postura ndo intervencionista das professoras: isto é, as suas praticas
sdo marcadas pelo fazer-fazer e, raramente, h4 a pratica expositiva e a regulacdo da
aprendizagem dos objetos de ensino.

Em vista desse contexto, nossa reflexdo surge no quadro de complexidades que
envolve o LDP (saber didatizado) e o agir do professor em sala de aula (que constitui o saber
ensinado). Nesse processo de transposicdo e didatizagdo, tem-se aquilo que denominamos
gestos pressupostos e gestos executados, manifestados na relacdo com os objetos didatizados
e ensinados. A partir deles, ocorrem a materializagdo e a operacionalizacdo dos objetos.

Na colecdo em analise, a apresentacao do objeto de ensino como algo acabado (ocorre,
por exemplo, na nomeacdo de algumas se¢fes no LDP) e sua decomposicdo (que se da,
geralmente, a partir das tarefas propostas) levam a realizacdo de dois gestos fundadores
(SCHNEUWLY, 2000): presentificacdo e elementarizacdo, a partir dos quais outros gestos
sdo executados, a saber: apelo a memodria e antecipacdo didatica, formulacdo de tarefas,
implementacdo de dispositivos didaticos, regulacdo/avaliacdo e institucionalizacdo (AEBY -
DAGHE; DOLZ, 2008).

Na pesquisa realizada, para compreender os gestos executados em sala de aula,
centralizamos, conforme destacado anteriormente e representado adiante, 0 gesto
implementacdo do dispositivo didatico no nosso modelo de anélise, porque, é a partir dele,
que outros gestos serdo realizados (inclusive, os dois gestos fundadores: presentificacdo e
elementarizagdo), quando consideramos como ponto de partida o uso do LDP em sala de aula.

/,'_.- .
/ presentifi-
[ cagdoe
| elementa-

Presentificacdo |
Elementarizagio
Regulacdo |

7

~
et

;_,-’ Impleme- _____________
{  tacdodo
! . sgs | =
| dispositiv | ;N
‘__ _"--H'"\ \\ididé tico "'".“..‘-“.“— D ., /\ /,
/ A J / A
[ institucio / Formula-
| Tt i do de
nalizacéo ¢

tarefas

< "/

O esquema acima destaca a importancia que o LDP ocupa em nossa analise e revela as
relacbes que o gesto implementacdo de dispositivos didaticos estabelece com os demais
gestos. Ainda com relacdo a esse esquema, evidenciamos que a presentificacdo e a
elementarizacdo do objeto de saber acontecem tanto de forma direta como indireta, isto é, ora
ha a explicitacdo do saber sem vincula-lo a realizagdo de uma tarefa, ora ele se materializa por
meio dessa.
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Antes de iniciarmos propriamente a analise dos gestos didaticos pressupostos e
realizados, apresentamos 0s trés gestos mais frequentes nas duas sequéncias de ensino
propostas no LDP (unidade 1 do 6° ano e unidade 2 do 9° ano), como se observa a seguir:

Livro didatico Tudo é Linguagem
Ano Unidade Gestos didaticos
pressupostos
6° O conto popular em | Presentificagdo
prosa Elementarizacdo
9° Crobnica e conto Formulagéo de tarefas

Para ser possivel o estudo contrastivo entre gestos pressupostos e aqueles realizados,
apresentamos, abaixo, 0s trés gestos executados pelas professoras durante as sequéncias
desenvolvidas em sala de aula:

Aulas de Lingua Portuguesa
Ano Unidade Gestos didaticos
realizados
6° O conto popular | Presentificacdo
em prosa Formulagéo de tarefas
9° Crobnica e conto Regulacéo

Contrastando os dois quadros, percebemos que as sequéncias de ensino diferenciam-se
com relacdo a dois gestos: elementarizacdo (LDP) e regulacdo (aula). A partir disso, cabe
fazermos observacdes pontuais sobre cada um dos gestos, comegando por aquele que esta no
centro de nossas discussdes. Assim, discorreremos mais especificamente sobre os gestos
implementacdo de dispositivos didaticos, presentificacdo, elementarizacdo e formulacdo de
tarefas.

Implementacao do dispositivo didatico

O LD, conforme destacam Schneuwly e Dolz (2009), é um dispositivo tanto no
sentido genérico (suporte material) quanto especifico (discurso sobre objetos de ensino). O
emprego desse dispositivo permite a implementagdo de outros dispositivos internos ao livro,
como por exemplo: os textos “O caso do espelho” (6° ano) e “Metonimia, ou a vinganca do
enganado” (9° ano) e os comandos de instrucdo (interpretar e produzir textos).

Quando comparamos os dois volumes do LDP, ndo observamos diferencas nos
dispositivos internos (textos, exercicios) e nos dominios de atividades (leitura, compreensao
de texto, producdo oral e escrita, analise linguistica), embora os objetos discursivos (conto e
crénica) e gramaticais (frases e oragfes subordinadas substantivas e oragdes reduzidas)
mudem. Entretanto, quando é dado carater presencial ao livro pela professora, mudam-se
significativamente os dispositivos (contetdo gramatical e exercicios de fixacdo) e o0s
dominios de atividades, por exemplo, a andlise e a produgdo de texto praticamente sdo
inexpressivas, no conjunto das 56 horas-aula observadas (no 6° ano, 26 e, no 9° ano, 30).
Observam-se, sobretudo, o uso do dispositivo genérico (quadro negro) e o ditado de
conteudos, ocorrendo alteracdo quanto ao objeto: o foco € sobre os objetos gramaticais.
Assim, concluimos que o gesto implementacdo de dispositivos didaticos favorece a mudanca
de objeto de ensino, diversidade de tarefas e de atividades linguageiras (producdo de texto
oral e escrito, interpretacao de texto).
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Com relagdo ao emprego do dispositivo, esse ndo se da de maneira uniforme pelas
duas professoras. A do 6° costuma usé-lo com frequéncia, enquanto a do 9° sé trabalhou com
a secdo do texto, pois lhe sugerimos, indiretamente, o trabalho com a leitura em uma das
nossas conversas, 0 que certamente ja influenciou em sua utilizagdo: no primeiro momento,
trabalhou o texto e as questdes de interpretacdo e, depois, voltou-se para o objeto gramatical
“periodo composto”, que ja estava sendo trabalhado por meio do ditado de conteudo. Ao fazer
iSSO, passou a aproveitar apenas 0s exercicios relacionados ao objeto presentificado. A
professora em questdo apresenta certa resisténcia ao usar o LDP em sala de aula, pois, para
ela, a ferramenta ndo atende aos seus anseios, isto é, ndo prioriza 0s objetos gramaticais, 0s
quais ela define como importantes. A do 6° ano toma o livro com mais frequéncia em sala de
aula, entretanto, tende a priorizar algumas tarefas e ndo outras. Normalmente, ela foca as
seguintes secOes: texto, interpretacdo de texto e gramética, a partir, sobretudo, do gesto
formulacdo de tarefas, analisado a seguir.

Formulacao de tarefas

No LDP, encontramos varias tarefas propostas que elencam determinados saberes,
permitindo focalizar as dimensdes do objeto ensinado e monitorar a aprendizagem do aluno.

Formulacdo de tarefas é o gesto, apds a implementacdo de dispositivos didaticos, que
ocupa um lugar de destaque em nossa analise, pois possibilita a execucdo de outras acgdes.
Quase sempre, no LDP, a apresentacdo e a decomposicdo dos objetos de ensino ocorrem
mediante tarefas propostas. Dificilmente, encontramos um texto didatico expositivo sobre
determinado objeto seguido de tarefas tendo por objetivo a fixacdo de contetudos. Geralmente,
quando isso acontece, o objeto de saber em foco € o gramatical, como exemplificado a seguir:

Classificacao das oracoes substantivas

As oragbes subordinadas substantivas exercem em relagao a uma outra as fungoes sinta-
ticas préprias de um substantivo: sujeito, objeto direto, objeto indireto, complemento nominal,
predicativo do sujeito, aposto. E se classificam de acordo com essa funcao.

Vamos analisar mais detalhadamente os tipos de oragdes substantivas, conforme a fungao
sintatica que desempenham no periodo.

1. Sujeito —» oracao subordinada substantiva subjetiva:

oragao oragao subordinada substantiva subjetiva
principal

IE bor;| Iv:|_ue vocé nao chegue muito tarde.I

! i

conjuncao isso
integrante

Observe que, se substituirmos a oragao subjetiva pelo pronome demonstrativo isso, tere-
mos na ordem direta a seguinte construgao:

Isso é bom.
O pronome substantivo isso tera o valor de sujeito da oracao.

(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2006b, p. 74).

Em outros momentos, o LDP sugere algumas tarefas que requerem conhecimentos que
ndo foram ainda presentificados nem elementarizados, o que ocorrerd mediante realizacdo do
previsto no enunciado de instrucdo; e hd aquelas que exigem um saber que € pré-requisito
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para a sua feitura, isto &, ao aluno é solicitada a producéo, por exemplo, de um aviso sem que
tal género tenha sido alvo de andlises anteriores.

Atividade escrita

B Em duplas. Depois de analisar o que esta sendo proposto, produzam dois pequenos textos.

Proposta A:

Elaborar um pedido ao/a diretor/a da escola solicitando permiss@o para, com os amigos,
usar a quadra de esportes da escola nos finais de semana.

0 pedido devera ser formulado numa linguagem bastante clara e convincente para que o/a
diretor/a autorize o uso. F of ¢ el

dequado p

Proposta B:
Elaborar um aviso para comunicar aos amigos, com quem vocés costumam jogar, que a
quadra podera ser utlllzada e que VOCEés esperam a presenga de todos no final da proxma
semana. ra esse tip

formas va,ﬂmkr Lembr
yduzir

Jm texto com formato

Facam um texto que estlmule 0s amlgos a nao faltar a partida.
Depois de redigidos, os textos deverdo ser lidos e os alunos deverdo indicar aqueles que
considerarem os mais apropriados para atender as propostas.

(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 20064, p. 32).

Essa atividade de linguagem (producéo de texto) constitui-se isoladamente a partir de
tarefas especificas, que serdo realizadas ou ndo pelo aluno de forma aleatéria, caso ndo haja a
intervencdo pontual sobre os géneros pelo professor. Assim, 0s gestos presentificacdo e
elementarizacdo ndo séo pressupostos pelo livro no que concerne a esse objeto; ao professor,
cabe esse trabalho. Se considerarmos, contudo, a situacdo de ensino/aprendizagem, isso se
torna quase inviavel, porquanto (i) as condi¢des de trabalho ndo sdo favoraveis (carga horéria
elevada) e (ii) o trabalho com género exige antes a construcdo de um modelo didatico e,
posteriormente, a elaboracdo de uma sequéncia de ensino. Vale pontuar que essa tarefa
(construcdo de um requerimento e um aviso) diverge da proposta inicial dos autores de se
trabalhar com o género conto popular em prosa, a qual ndo é de fato realizada porque o foco
da unidade recai sobre a diferenca entre linguagem formal e linguagem informal e nédo sobre o
objeto discursivo que da nome a sequéncia de ensino.

Como ja mencionado, ha também aquelas tarefas que possibilitam a elementarizacao
do objeto de saber, como na proposta abaixo:

1. Variedade regional

Para entender melhor o que vamos estudar, € importante que a letra de musica transcrita
a seguir seja lida em voz alta. Se possivel, ougcam a gravacao'! e cantem a musica.

Essa musica foi recolhida pelo pesquisador Paulo Vanzolini na regiao de Minas Gerais.
Trata-se de uma musica da tradicao popular brasileira. Nao se sabe quem sao seus autores.

. . cuitelinho: termo utilizado em algumas
CUlte'lnhO | regides para designar o beija-flor.

Cheguei na bera do porto

onde as onda se espaia

As garca da meia volta

senta na bera da praia

E o cuitelinho nao gosta

que o botao de rosa caia, ai ai ai.

BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 20064, p. 30).
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Nessa, a variedade regional (assunto derivado da reflexdo maior sobre linguagem
formal e informal) é explorada a partir da execucdo da tarefa que inclui a leitura ou a escuta
da cancdo, seguida de perguntas sobre a forma de grafar as palavras pelo compositor, entre
outras. Assim, por meio dessa estratégia, o gesto pressuposto formulagédo de tarefas desdobra-
se em outros gestos, diretamente inscritos (como elementarizacdo) e outros a serem
executados de acordo com a cena didatica instituida pelo professor.

Quanto a acdo das professoras, as tarefas aparecem, seja a partir do que foi proposto
no LDP ou ndo. Por exemplo, a professora do 9° ano propde aos alunos que fagam uma
pesquisa sobre contos e escolham um para apresentar em sala de aula; proposta essa que
dialoga com a unidade 2 sobre cronica e conto. Embora, em muitas situac6es, as professoras
deleguem outras tarefas ndo contidas no livro, observamos que essas ou promovem a
presentificacdo de um objeto de saber, ou se constituem em exercicios de aplicacdo e fixacao
de contetidos, alem de elas estarem a servico mais da avaliacdo do fazer do que do saber. Ha
casos em que a realizacdo do gesto formulagdo de tarefas é incompleto, visto que, ao tomar
como pressuposto os comandos de instrucdo veiculados no LDP sobre determinado topico, as
professoras acabam selecionando parte das tarefas, implicando perda de continuidade na
construcdo do objeto ensinado e, portanto, prejuizo na aprendizagem. Por exemplo, a
professora do 9° ano, como mostra a relacdo de acGes desenvolvidas em trés aulas agrupadas
(6 horas-aula), passa das atividades de leitura e interpretacdo do conto “Metonimia, ou a
vinganca do enganado” a producdo de um conto a partir de uma manchete de jornal.

Sintese da sequéncia realizada no 9° ano (unidade 2)
Lé a introducdo da unidade 2 e explica o que é conto e cronica (p. 51)
Professora explica o que é Metonimia.
L& o texto “Metonimia, ou a vinganga do enganado”.
Pede que eles facam a atividade escrita (p.54).
Toma nota dos alunos que tém visto no caderno.
Circula na sala, explicando e corrigindo as questdes.
Corrige as atividades da pagina 54.
Pede que facam as atividades da pagina 57.
Corrige as atividades.
Pede que eles facam as questdes da pagina 60 e lhes avisa que elas serdo
feitas oralmente.
Pede que os alunos falem as respostas da 12 e 22 questdes da pagina 60.
Professora corrige as atividades da pagina 60.
L& o texto “Passe de magica” da pagina 82.
Pede que eles imaginem uma manchete de jornal e criem um conto a partir
dela.
Escreve exemplos de manchetes de jornal no quadro e 1€ alguns contos
retirados do livro “Contos minimos”.
Circula em sala, orientando os alunos quanto a producdo de texto.

Ao organizar a sequéncia dessa forma, ndo enfatiza questdes pontuais e necessarias
para a producdo desse género discursivo, como: recursos textuais (metonimia, ironia e
polissindeto) e formas de organizagdo do texto. Ao propor apenas as questdes de interpretacdo
de texto, prioriza o elemento tematico. Com isso, verificamos como o gesto formulacdo de
tarefas age diretamente sobre os saberes apresentados e suas dimensdes enfatizadas.

De um modo geral, portanto, as tarefas acabam sendo as responsaveis no livro e no
agir do professor, sobretudo, pela presentificacdo do objeto e pela elementarizacdo de seus
componentes.
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Regulacao

A regulagdo, recorrente no agir das professoras, é pouco significativa no LDP. No
material didatico, raros sdo 0s momentos em que se sugere avaliagdo sobre alguma dimenséo
do objeto. No caso do exemplo ilustrado a seguir, a proposta de regulacdo devera ser
conduzida pelos alunos, cabendo a eles avaliar o seu proprio texto por meio da observacao de
questdes relacionadas ao encadeamento textual.

Em dupla.

Vocés deverao produzir um conto a partir de uma noticia de jornal, tomando o cuidado de
encadear as unidades narrativas de forma a prender a atencao de seu leitor.

B Selecionem uma noticia de jornal que vocés considerem que possa motivar a criagao de
uma boa histdria.

B Discutam sobre qual serd o enredo da histéria.

B Lembrem-se de que o conto que vocés vao produzir devera atrair a atengao de pessoas
habituadas a ler noticias em jornal, veiculo que geralmente emprega linguagem mais con-
cisa e rapida.

| 4] Planejem o desenvolvimento da histéria em unidades narrativas.
B Facam um rascunho do texto.

ID Releiam e observem se vocés garantiram a presenca de frases que criem expectativa na
passagem de uma unidade para outra.

Observem se foram empregados elementos coesivos e se contribuiram para o bom enca-
deamento do texto.

B Leiam os textos para os colegas, conforme orientacao do/a professor/a.

I Escolham os contos de que vocés mais gostaram para serem publicados no jornal da esco-
la ou para serem enviados ao jornal de seu bairro ou de sua cidade.

(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2006b, p. 83).

No que concerne a regulacdo realizada pelas professoras, essa é mais sobre a acao do
aluno do que sobre a aprendizagem do objeto: a professora observa se o0 aluno fez ou ndo a
tarefa e ndo como ele fez, principalmente, através da emissdo de um visto.

Apesar de ndo ser muito presente nem no LDP nem nas aulas, um gesto que se faz
muito importante no processo de ensino/aprendizagem € o institucionalizacdo. Esse gesto é
apontado por Sensevy (2001), Aeby-Daghé e Dolz (2008) e Aeby-Daghé (2009) como aquele
que vai ser o responsavel pela ligacdo dos saberes dados e novos e pela conscientizacéo, por
parte do aluno, do que podera ser retomado e considerado, por exemplo, na construcdo de um
texto de opinido (que ¢ alvo de analise nos trabalhos desses Gltimos autores).

O que se observa no LDP € que o gesto institucionalizagcdo, em raros momentos, €
pressuposto a partir da sintese de conteddos trabalhados ou ainda pela apresentacdo da
definicdo de alguma nocdo gramatical, apos algum exercicio, como exemplificado a seguir:
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Hora de organizar o que aprendemos}v»

Linguagem coloquial, informal é caracterizada por:

* ser mais utilizada nas situacdes do cotidiano, isto €, no dia-a-dia, na familia, entre amigos;

* escolha ou uso de palavras ou expressodes do repertério popular, conhecido pela maioria dos
falantes;

* forma de organizar a frase diferente da variedade ou norma-padrdo (como eu vi ele);

* emprego de formas reduzidas de palavras (pra, ta, né);

= ser mais influenciada por fatores como: idade, regiao em que é utilizada, profissao, grupo social
gue o falante mais frequenta;

* ser mais espontanea e descontraida.

Variedades lingiiisticas — usos diferentes que se faz da mesma lingua. As diferencas ocorrem
dependendo:

* da regiao em que a lingua € utilizada;

o

* da situacao em que € utilizada; Q

* da condicao social de quem a utiliza; V?

* do grau de escolaridade de quem a utiliza; -y! v "'
* do contexto ou da situacao em que € utilizada; -’—»Z,:w T 1 J )

* da intencao de quem a utiliza; =2

* da pessoa a quem se destina a mensagem;
* da origem de quem fala ou escreve;
* dos costumes do grupo em que o usuario da lingua vive...

Linguagem formal:

* segue regras de uma gramatica normativa eleita como variedade-padrao, oficial;

= menos influenciada por fatores como idade, regido, grupo social...

* mais utilizada em situacdes formais: documentos oficiais, textos cientificos, textos escolares,
palestras, reunides cientificas...

* geralmente nao emprega girias.

(BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 20064, p. 35).

No LDP analisado, quando o gesto institucionalizacdo € presumido, surge, por
exemplo, sob o titulo de “Hora de organizar o que aprendemos”, permitindo-nos definir com
clareza os objetos sugeridos na sequéncia de ensino: as linguagens formal e informal e as
variedades linguisticas. Nesse caso, percebemos que ha apenas a sintese do contetdo, mas ndo
identificamos o processo de descontextualizacdo e recontextualizacdo, que é necessario para
ocorrer a aprendizagem do objeto num contexto real e significativo. O fato de o gesto
institucionalizacdo ndo ser tdo presente no livro torna o ciclo de aprendizagem prejudicado,
porque, conforme apontam Aeby-Daghé e Dolz (2008) e Sensevy (2001), ele tem como
objetivo levar os alunos a fixarem contetdos ja trabalhados. Por meio desse gesto, o professor
“[...] convida os alunos a se tornarem responsaveis de saber esses conhecimentos”
(SENSEVY, 2001, p.211). A sua inexpressiva presenca interfere no reconhecimento dos
objetos trabalhos e na relacdo que esses estabelecem com as préticas de linguagem.

A sintese, a explicitacdo e a generalizacdo do conteido (responsaveis pela execucao
do gesto institucionalizacdo) servem para se verificar quais objetos realmente estdo sendo
focados. A partir delas, por exemplo, identificamos uma incoeréncia entre o declarado pelos
autores do LDP em analise (trabalho com género) e pelo Guia de livros didaticos (BRASIL,
2007). Ambos afirmam ser a colecdo Tudo € Linguagem organizada a partir de géneros
textuais, mas constatamos que o ponto central sdo o0s aspectos gramaticais e/ou textuais.

Tal gesto é menos observado ainda em sala de aula e esta também atrelado a noc¢des
gramaticais. Quando aparece, € em sua dimensdo recapitulante: o professor repete
sinteticamente o conteudo trabalhado, colocando também em acdo o gesto apelo a memodria,
sem, contudo, fazer ligacOes entre 0 dado e 0 novo e com as praticas de linguagem. Agir esse
gue pode ter sido influenciado pelo LDP, dada sua propria historia no ensino/aprendizagem de
Lingua Portuguesa.
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6. Consideracoes finais

No presente trabalho, verificamos que o LDP é o responsavel em alguns momentos
por aquilo que as professoras presentificam em sala de aula. Ele materializa o objeto de saber
por meio de textos e tarefas, a0 mesmo tempo em que o elementariza, dirigindo a atencéo do
professor e do aluno para algumas das dimensGes do objeto. Diante disso, 0s gestos
implementacdo de dispositivos didaticos e formulacdo de tarefas exercem uma fungdo
primordial na focalizacdo dos objetos, pois sdo os responsaveis pelo emprego dos demais
gestos (regulacgéo, presentificacdo, elementarizagao e institucionalisacdo). Utilizando-se desse
instrumento semiotico (isto é, havendo o uso do LDP), o professor pode transformar os
objetos didatizados em objetos ensinados e, talvez, aprendidos.

A partir da observacdo das aulas, observamos dois gestos (ndo caracterizados junto
com os demais, mas propostos por Aeby-Daghé Dolz (2008)) que ndo séo tdo executados: o
“fazer-observar” e 0 “fazer-compreender”. Na verdade, trata-se da auséncia desses gestos, 0
que evidencia a postura ndo intervencionista das professoras. Tais gestos, a n0osso ver, sdo
responsaveis pela execucdo do gesto elementarizacdo, o qual vai permitir ao aluno ter acesso
as varias dimens@es do objeto de saber e, provavelmente, construir um conhecimento sobre o
conteddo-alvo. Esses gestos possibilitam o reconhecimento do professor como aquele que
explica e ndo apenas como aquele que delega tarefas sem topicalizar os objetos e suas
dimensdes.

Observamos também que os principais gestos realizados pelas professoras quando do
uso do LDP levam a focalizacdo da dimensdo tematica dos géneros e dos objetos gramaticais.
Assim, a presenca e a auséncia de alguns gestos nos permitem compreender que 0s objetos de
saber sdo construidos apenas em parte (alguns elementos sdo pontuados) tanto no LDP como
nas aulas, quando o objeto introduzido na cena didatica é o género discursivo.

Nas préaticas das professoras, a partir da analise feita, observamos uma preferéncia
pelo gesto “fazer-fazer”, denominado como especifico por Aeby-Daghé e Dolz (2008), que
acaba ndo se desdobrando em outro fundamental na aprendizagem: o0 gesto
institucionalizacao.

Ademais, é a partir do gesto implementacao de dispositivos didaticos que o objeto de
saber é abordado e organizado, o que faz dele um elemento relevante no trabalho do professor
para a disposi¢do em espiral do conteldo e do tempo escolar. No processo de execucdo de
diferentes gestos, o professor ndo apenas age sobre como também reage a selecdo dos objetos
de ensino, as atividades de linguagem e as tarefas presentes no LDP, além de fazer
negociagdes e criar normas internas ao espaco de sala de aula.
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