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Resumo:

Neste artigo, descrevemos e analisamos aulas do género resumo, ministradas por um
professor do 9° ano, de uma escola privada de Belém. Realizamos um estudo de caso com
abordagem de pesquisa qualitativa visando verificar, a luz dos estudos sobre trabalho docente,
gesto didético e questdes de autoria, como a postura valorativa de um professor sobre o que e
como ensinar pode sofrer influéncia conforme, principalmente, os saberes da formacao
profissional, da disciplina e da experiéncia, e como esses saberes interferem no gesto didatico
de regulacdo implementado pelo professor. Observamos, com base na andlise das aulas, que o
gesto didatico de regulagdo € realizado de acordo com os conhecimentos do docente (que
resultam da apropriagdo dos discursos com 0s quais teve contato) sobre o processo de
didatizacdo de géneros e a regulacdo da aprendizagem e que ndo € possivel ensinar sem ter
um conhecimento aprofundado do objeto de ensino.
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Résumé:

Dans cet article, nous décrivons et analysons les cours, donnés par un enseignant de 9e année
dans une école privée de Belém, ayant pour objet le genre résumé. Nous avons effectué une
étude de cas relevant donc de la recherche qualitative pour déterminer, a la lumiere des études
sur le travail d’enseignement, le geste didactique et les questions d'auteur, de quelle maniere
l'attitude évaluative d'un enseignant sur quoi enseigner et comment peut €tre influencée par
les savoirs de la formation professionnelle, de la discipline et de 1'expérience, et comment
cette connaissance peut interférer avec le geste didactique de régulation mis en place par
l'enseignant. L’analyse des cours nous a permis de constater que le geste didactique de
régulation est réalisé en fonction des connaissances du processus de didactisation des genres
et de la régulation de l'apprentissage (connaissances résultant de l'appropriation des discours
auxquels l'enseignant a été exposé) et qu’il n’est pas possible d’enseigner sans avoir une
connaissance approfondie de 1’objet d'enseignement.
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Introducao

O trabalho docente envolve ndo apenas as atividades que o professor realiza em sala
de aula, mas também aquelas realizadas pelos € com os demais participantes do processo de
ensino-aprendizagem: diretores, coordenadores, pais e comunidade. Portanto, compreender a
profissdo docente implica entender a complexidade que envolve o processo de ensino-
aprendizagem, processo que se constitui de praticas sociais, concretas, dindmicas e interativas
e que recebe influéncias de aspectos econdmicos, afetivos, culturais, politicos, dentre outros.

Em sua prética profissional, o docente utiliza diferentes saberes, que sdo acionados
de acordo com a funcdo do seu trabalho, e os condicionamentos e os recursos a ele
relacionados. O fazer docente envolve também planejamento, escolha de metodologias,
execugdo do plano didatico, producao de atividades, gestdo da sala de aula etc. Além disso,
esse oficio demanda a implementacdo de gestos didaticos (AEBY—DAGHE; DOLZ, 2008),
que norteiam o processo de ensino e sdo os responsdveis por criar situagdes adequadas, de
modo a proporcionar aos alunos condi¢des favordveis para uma aprendizagem efetiva.

Considerando entio que o professor em sala de aula mobiliza saberes e competéncias
e concretiza suas acdes por meio de gestos didaticos, discutimos o trabalho docente a luz dos
estudos sobre autor de Bakhtin (1926, 1997, 2006), verificando como a postura valorativa do
professor sobre o que e como ensinar pode sofrer influéncia, principalmente, dos saberes da
formacao profissional, da disciplina e da experiéncia (TARDIF, 2008), e como esses saberes
interferem na realizacio do gesto de regulacdo (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008) pelo
professor de uma turma do 9° ano. Buscamos ainda investigar como esse gesto contribui para
a constru¢do do objeto ensinado (género resumo) e para a aprendizagem dos alunos.

Para alcancgar os objetivos aqui visados, discorremos, na se¢do 1, sobre os saberes
profissionais na pratica docente; na 2, acerca dos gestos didaticos e, na 3, a respeito da nogao
de autoria. Na secdo 4, expomos a metodologia de pesquisa adotada e apresentamos a nossa
andlise dos dados e, por ultimo, tecemos algumas consideracdes sobre os resultados da

pesquisa.

1 Os saberes profissionais na pratica docente

A partir da década de 1990, varios autores passaram a desenvolver pesquisas sobre

os saberes docentes, a fim de estabelecer um distanciamento da ideia que persiste no
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imaginario popular, constituida ao longo dos anos, de que a profissdo é um sacerddcio, fruto
de vocagcdo e dom. A preocupagdo em contestar tal visdo surgiu por se perceber que essas
ideias preconcebidas sobre o trabalho de ensinar “prejudicam o processo de profissionalizagao
do ensino, impedindo o desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo” (GAUTHIER
et al., 2006, p. 25).

No que concerne ao trabalho docente, de acordo com Tardif e Lessard (2005), ainda
que este se aproxime de outros tipos de trabalho, difere-se destes por apresentar certas
caracteristicas que lhe sdo particulares. Dentre essas caracteristicas, destacamos o carater
social da acdo desse profissional, pois o objeto do fazer do professor é também social, uma
vez que os saberes relacionados a essa atividade envolvem as relacdes sociais.

A acdo pedagdgica envolve, portanto, o gerenciamento das relacdes sociais, das
tensoes, dos dilemas e das estratégias de negociacdo. Segundo Tardif (2008, p. 54), o saber
docente € também um “[...] saber plural, formado de diversos saberes provenientes das
instituicdes de formacdo, da formagdo profissional, dos curriculos e da préatica cotidiana”.

Para o autor, existem quatro tipos diferentes de saberes que sdo inerentes a atividade
docente e oriundos de um longo processo de construcao: os saberes da formagao profissional;

os saberes disciplinares; os saberes curriculares e os saberes experienciais.

Quadro 1: Tipos de saberes profissionais

Saberes Definicao

Referem-se a um “conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢cdes de
Saberes da formacgdo | formacdo de professores [...]” (TARDIF, 2008, p. 36). Podem ser os

profissional conhecimentos pedagégicos relacionados ao saber-fazer.
Sdo os saberes acerca das disciplinas ensinadas, das diferentes 4reas do
Saberes disciplinares conhecimento, ou seja, referem-se ao dominio do conhecimento

especifico a ser ensinado (por exemplo: literatura, matemadtica etc.).

Dizem respeito aos saberes que os docentes t€m sobre a maneira como a
escola gerencia os conhecimentos produzidos socialmente e sobre os
Saberes curriculares programas de ensino, ou seja, estdo relacionados as informagdes acerca
dos contetddos a serem estudados, dos objetivos e dos métodos de ensino-
aprendizagem.

Sdo constituidos pelos saberes adquiridos ao longo do exercicio da
profissdo docente, através de situagcdes ja experienciadas no ambiente de
trabalho (a sala de aula, o ambiente escolar de modo geral). Esses saberes
Saberes experienciais sao produzidos por meio das intera¢des entre alunos e colegas, e eles [...]
“incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002,
p. 39, grifo do autor).

Fonte: Elaborado pelas autoras

Dentre os saberes, Tardif (2008) chama a atencdo para o papel dos saberes

experienciais na pratica docente, pois eles funcionam como ntcleo do saber docente. O autor
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menciona que, mesmo antes dos professores comecarem a atuar em sala de aula, eles ja
sabem, de muitas maneiras, o que € o ensino, em funcdo do que vivenciaram na escola como
aluno. Sobre o saber experiencial, vale mencionar que Pimenta (1997) destaca-o como um
saber ligado a forma como os professores se apropriam do “ser professor” em suas vidas, aos
conhecimentos que antecedem a formacao inicial, as representacdes € aos esteretipos que os
sujeitos constroem desse profissional e aos saberes construidos no contato com textos
produzidos por outros professores.

O autor busca assim enfatizar todos os saberes que sdo concretamente usados na
prética docente (interna ou externamente a sala de aula) e mostrar que o saber profissional
estd “[...] na confluéncia entre vdrias fontes de saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares da
formagao, etc.” (TARDIF, 2008, p. 64, grifos do autor).

Para relacionar ao movimento de apropriacdo da palavra-alheia (BAKHTIN, 1997),
centramos nossa atencdo em trés dos saberes: o saber da formacdo profissional, o saber
disciplinar e o saber da experiéncia, porque eles vdo permitir analisar a aula como um
processo discursivo.

Considerando a discussdo sobre saberes profissionais, € importante compreender que
o saber dos docentes ndo se refere apenas a um ‘“‘saber sobre”, ou seja, ndo basta dominar
conteddos; € necessdrio um saber-fazer. Como Perrenoud (2001, p. 8, grifo do autor) destaca,
“[...] € preciso reconhecer que os professores ndo possuem apenas saberes [entendidos aqui
como conceituais], mas também competéncias profissionais que ndo se reduzem ao dominio
dos contetidos a serem ensinados [...]”.

Mas o que sdo competéncias? Para o autor, competéncia € “[...] a capacidade de agir
de uma forma relativamente eficaz em uma familia de situa¢des” (PERRENOUD, 2001, p.
10). Acalmar a classe, dar uma orientagdo, ajudar um aluno em dificuldade, explicar de novo
uma nocdo mal compreendida e planejar um curso sdo algumas das competéncias que os
professores precisam ter. No entanto, em muitas situagdes, de acordo com o autor, estas sao
desvalorizadas em func¢ao dos saberes disciplinares. Fala-se pouco sobre as maneiras de fazer.

Perrenoud (2001, 12) destaca que ndo se pode negar que os professores exercem (ou
deveriam exercer) diversas competéncias para realizar seu trabalho, pois elas “[...] estdo
relacionadas tanto a didaticas pontuais, baseadas nas ciéncias cognitivas, quanto a enfoques
transversais que aliam a psicandlise e a sociologia, que visam a criar ou a manter — e,
portanto, a explicar e a compreender — o desejo de aprender, o sentido dos saberes, o

envolvimento do sujeito na relacdo pedagdgica e a construcio de um projeto”.
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Neste estudo, com base nas competéncias de “organizar e estimular situacdes de
aprendizagem”; ‘“gerar a progressdao das aprendizagens” e “envolver os alunos em suas
aprendizagens e no trabalho” (PERROUNOUD, 2001, p. 8), refletimos sobre o professor
autor, observando a relacdo que ele possivelmente estabelece com os saberes da formacao

profissional, da experiéncia e da disciplina.

2 Os gestos didaticos no trabalho do professor

Oliveira (2013) chama a aten¢do para as variacdes das denominacdes adotadas para
se referir as agdes ou aos movimentos realizados pelo professor. Segundo a autora, alguns
estudiosos da drea da diddtica usam o termo gestos profissionais, enquanto outros adotam
gestos do professor, ou ainda, gestos diddticos.

De acordo com Silva e Dolz (2015), ha diferencas entre os termos gestos profissional
e gesto diddtico. O primeiro € geral, caracteriza as fungdes e as tarefas do docente, de todo e
qualquer professor, independentemente da disciplina que ministram, e retoma as fungdes
desempenhadas e tarefas comuns realizadas por esses profissionais. Por sua vez, o segundo é
aquele caracteristico do professor de uma disciplina especifica, remete as particularidades dos
movimentos do docente implementados durante a constru¢do dos objetos ensinados.

Os gestos didaticos, para estes autores, sio compreendidos pelos pesquisadores da
didtica da lingua do grupo GRAFE' muito mais do que a simples gestualidade; estio
relacionados ao modo de ser, de se comportar e de se apresentar. Nesse sentido, os gestos
didéticos estdo imbricados nas formas de agir dos docentes e se referem as acOes realizadas
pelo professor para poder ensinar. Silva e Dolz (2015, p. 52) explicam ainda que “[...] os
gestos dos professores sdo didaticos desde que eles visem aos saberes, aos modos de
pensamento e de agir que em seu conjunto contribuem para o desenvolvimento global do
aprendiz no processo de ensino-aprendizagem”. Isso nos permite afirmar que os gestos
didaticos ocorrem sempre em favor do processo de ensino-aprendizagem.

Ainda segundo Aeby-Daghé e Dolz (2008), os gestos regulam a dinamica da
transformagdo dos objetos de ensino em objetos ensinados. Sobre os gestos, os autores

afirmam que eles

3 Nesta pesquisa, usamos o termo gesto didético, em funcdo do referencial teérico principal, isto ¢, os estudos
genebrinos sobre gestos.

* Grupo de pesquisa das linguas e formagdo dos professores: Grupo de andlise do francés ensinado, dirigido
pelos professores Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz-Mestre.
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[...] sdo os movimentos observados no ambito do trabalho [do professor] que
contribuem para a realiza¢do de um ato visando a aprendizagem. Portadores
de significagOes, esses gestos se integram ao sistema social complexo da
atividade de ensinar, que € regida pelas regras e cddigos convencionais,
estabilizados pelas praticas seculares constitutivas da cultura escolar.
Identificar os gestos especificos da profissdo de ensinar supde, portanto, uma
clarificacdo das situacdes e das atividades escolares em que eles ocorrem,
assim como as ferramentas e as abordagens que permitem sua realizagdo.
(AEBY—DAGHE; DOLZ, 2008, p. 83, tradugdo nossa)

Desse modo, podemos afirmar que os gestos didaticos estdo diretamente relacionados
a concretizacdo do trabalho docente, aos movimentos que esse profissional realiza ao agir
sobre um objeto de ensino, com vista a transformé-lo em objeto ensinado e aprendido pelos
alunos.

Consoante Aeby-Daghé e Dolz (2008), os gestos podem ser organizados em duas
categorias distintas: (i) os gestos didaticos fundadores: que estdo relacionados as praticas
estabilizadas convencionalmente pelas escolas; (ii) os gestos didéticos especificos: que estdo
relacionados as particularidades especificas impostas pela transposi¢ao didatica interna.

De acordo com os autores, os gestos fundadores podem ser: de presentificagdo, de
elementarizacdo, de formulacdo de tarefa, de criacio de memoria didatica, de implementacdo

de dispositivos didaticos, de institucionalizacdo e de regulacao.

Quadro 2: Tipos de gestos didéticos

Gestos didaticos Definicao

Gesto de presentificacio

Consiste em apresentar aos alunos o objeto de ensino.

Gesto de elementarizacio

Consiste na topicaliza¢do do objeto de ensino.

Gesto de formulacdo de
tarefas

Consiste na a¢do de propor tarefas aos alunos, com a finalidade de
tornar presente o objeto de ensino.

Gesto de criacdo de
memoria didatica

Corresponde ao estabelecimento de relacdo entre os diferentes
elementos do objeto decomposto, implica a temporalizagdo do objeto e
a reconfiguracdo dele dentro de um conjunto de saberes.

Gesto de implementacdo de
dispositivos didéticos

Consiste em propor aos alunos atividades escolares por meio de um
conjunto de suportes materiais organizados em funcdo da
aprendizagem, por exemplo: livro didético, folhas de exercicio, caderno
etc.

Gesto de
institucionalizac¢ao

Consiste na generaliza¢do das informagdes sobre um objeto de ensino,
visando a conscientizagdo dos alunos sobre os objetos que devem
aprender e a funcio deles.

Gesto de regulagdo

Consiste na coleta de informagdes sobre o estado de conhecimento dos
alunos e no fornecimento de ajuda, a fim de que eles superem suas
dificuldades ou corrijam erros evidenciados pela avaliagdo.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Como focamos especificamente o gesto de regulacdo do professor durante o ensino

do género resumo, € importante situar esse termo numa discussio mais ampla sobre
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regulacdo, que se dd no ambito da avaliacdo formativa. De acordo com Hadij (1994), regular
pressupde antes avaliar, uma vez que € o que vai permitir a obten¢@o de informacdes sobre as
dificuldades dos alunos e o ajuste do ensino em func¢do de suas necessidades de
aprendizagem. A regulacdo € uma interven¢do intencional do professor-mediador-avaliador, €
integradora e articuladora.

De acordo com o autor, a avaliagdo formativa deve ser realizada de forma integrada
na acdo de formacdo, no préprio ato de ensinar, tendo por objetivo “[...] contribuir para
melhorar a aprendizagem em curso, informando o professor sobre as condi¢des em que estd a
decorrer essa aprendizagem, e instruindo o aprendente sobre seu proprio percurso, OS Seus
éxitos e as suas dificuldades” (HADJI, 1994, p. 64).

Hadij (2011), baseado nos estudos desenvolvidos por Linda Allal, menciona que
existem trés tipos de regulacdo que ocorrem no processo de ensino, as quais sdo agrupadas
em: regulacdes imediatas (online) e as regulacdes postergadas. A primeira categoria
compreende as regulagdes interativas e a segunda, as regulagdes retroativas e proativas. As
interativas sao aquelas regulacdes imediatas “[...] as quais ocorrem ao longo do processo de
aprendizagem e estdo integradas a cada uma das situagdes de aprendizagem” (HADIJ, 2011,
p.- 37) e podem ser de trés tipos: interagdes alunos-professor, interagdes entre alunos e
interacdes alunos-material. As retroativas (offline) referem-se as remediacdes que sao
realizadas, apds “[...] um teste formativo, informando as dificuldades concretamente sentidas
pelos alunos” (HADIJ, 2011, p. 36). Em relacdo as proativas, essas regulacdes também
designam atividades realizadas posteriormente, mas ao invés de suprir as dificuldades
encontradas, elas consolidam e aprofundam as competéncias dos alunos.

Observamos assim que, na perspectiva da avaliacdo formativa, a regulacdo
compreende as diversas maneiras de que o professor se vale para orientar, controlar e ajustar a
aprendizagem dos alunos. E € com essa ideia que o gesto de regulacdo se articula.

Silva (2013, p. 79), baseada nos estudos de Schneuwly (2009), explica que o gesto de
regulacdo resulta “[...] da adaptacdo da conceptualizacdo da aprendizagem, conceito mais
amplo, a um quadro didatico mais especifico, onde o objeto de ensino ocupa lugar central”.
Para esses autores, o gesto de regulacdo emerge das interagdes entre professor e aluno e
podem ocorrer “[...] diante das contribui¢des dos alunos que podem ser de diferentes formas
como, por exemplo, questdes feitas pelos alunos; da andlise inicial do conhecimento prévio
dos alunos pelos professores ou da interagdo professor-aluno em sala de aula [...]".

Segundo Schneuwly (2009, p. 38), o gesto de regulacdo refere-se a “[...] coleta de

informacao, interpretacio e, se necessdrio, a correcdo do objeto de ensino de uma sequéncia
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de ensino” e, conforme Aeby-Daghé e Dolz (2008), inclui dois fendmenos: as regulacdes
internas e as regulacdes locais. As regulagdes internas sdo focadas nas estratégias para obter
informacdes sobre o estado de conhecimento dos alunos, situam o professor sobre o
andamento da aprendizagem e podem ocorrer no inicio, no meio ou no fim de um ciclo de
aprendizagem. Essas regulacOes sdo realizadas através de instrumentos didaticos e, baseando-
se nelas, os professores podem ajustar suas estratégias. A regulacdo local surge da prépria
interacdo entre professor e aluno, dos comentdrios dos alunos, visando a superagdo de
obstaculos e a aquisi¢ao de uma metalinguagem comum.

Considerando as discussdes sobre regulacdo na perspectiva da avaliagdo formativa,
podemos afirmar que o gesto de regulacdo emerge das intervengdes realizadas pelo professor
por meio da implementacdo de atividades, com vistas a conhecer o estado de conhecimento
dos alunos sobre um determinado objeto de ensino e a consolidar e a aprofundar suas
competéncias. Surge também das interacOes entre aluno-aluno, aluno-professor, aluno-
material, permitindo a superacdo das possiveis dificuldades e obsticulos encontrados no
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. E uma forma de tanto o professor quanto o aluno
reconhecerem os saberes aprendidos e os que ainda precisam ser dominados.

A escolha, entdo, por analisar as a¢des do professor do ponto de vista dos gestos
didéticos justifica-se porque eles nos permitem ter uma visdo mais ampla do trabalho
realizado em sala de aula e ter acesso aos movimentos didéticos que sdo implementados para
favorecer a construcdo de um certo objeto ensinado. E através deles que os professores
realizam o seu fazer e € por meio deles que podemos analisar a aula (enquanto enunciado em
um género discursivo). Seu estudo possibilita maior compreensdo de como os objetos sdo
apresentados, decompostos, regulados etc. e dos meios mobilizados para que as atividades

ocorram.

3 A questao do autor em Bakhtin

De acordo com Faraco (2005, p. 38), Mikhail Bakhtin, no texto “O autor e o herdi na
atividade estética”, faz uma distincdo entre autor-pessoa (escritor) e autor-criador. Este dltimo
¢ entendido como uma posi¢do estético-formal, que “[...] materializa uma certa relagdao
axioldgica com o herdi e seu mundo: ele os olha com simpatia ou antipatia, distdncia ou
proximidade, reveréncia ou critica, gravidade ou deboche, aplauso ou sarcasmo, [...] € assim

por diante”. Tudo isso reflete um posicionamento valorativo do autor-criador sobre o objeto.
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Segundo Bakhtin (1997, p. 28), o autor cria, mas s consegue visualizar o produto e
ndo o processo interno que antecede o ato. Fazendo uma analogia com a situag¢do de ensino, o
professor no seu processo de criagio s6 tem acesso de fato a aula, ao produto. E ela que
podera ser objeto de reflexdo e ndo o processo em si, psicolégico, interno, porque este nao €
possivel de ser apreendido em si mesmo, da mesma forma como ocorre no trabalho de criagdao
de um romance. “Por isso o autor nada tem que dizer sobre o processo de seu ato criador, ele
estd por inteiro no produto criado, e s6 pode nos remeter a sua obra [no contexto desta
pesquisa, a aula]; e é, de fato, apenas nela que vamos procura-lo”.

Para Faraco (2011, p. 25), “o autor-criador é, assim, uma posi¢do refratada e
refratante. Refratada porque se trata de uma posic¢ao axioldgica conforme recortada pelo viés
valorativo do autor-pessoa; e refratante porque € a partir dela que se recorta e se reordena
esteticamente os eventos da vida”.

Na acepcao bakhtiniana, o autor nio se confunde com o individuo-autor e “[...] ser
autor é assumir, de modo permanentemente negociado, posi¢des que implicam diferentes
modalidades de organizacdo dos textos”, a partir da relacdo com o objeto de discurso e com o
interlocutor. Por autor, entende-se “[...] ndo somente o autor de obras, literarias ou ndo, mas
também o autor de enunciados” (SOBRAL, 2012, p. 131). No Circulo, o autor é construido no
proprio movimento interlocutivo, na relacdo de alteridade. Assim, podemos compreender a
questdo da autoria para além da esfera literdria, ja que, enquanto participantes de situacdes de
interacdo, podemos nos ver como autores, mais especificamente autores-criadores, que
constroem enunciados e agem por meio deles sobre o outro.

Volochinov/Bakhtin (1926, p. 13) afirma que qualquer enunciagdo “[...] é a
expressdo e produto da interac@o social de trés participantes: o falante (autor), o interlocutor
(leitor) e o topico (o que ou o quem) da fala (o herdi)”. As apreciagdes do autor, portanto, sdo
inscritas na palavra do herdi, ou no caso de situagdes outras de interagdo, nos enunciados
produzidos. Nesse sentido, o autor, por meio dos recursos da lingua, constréi suas réplicas a
partir do discurso de outrem, dirigindo-as a um interlocutor, a0 menos potencial, j4 que
qualquer enunciacdo “[...] é o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do  grupo social ao qual pertence o locutor”.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 114)

Enquanto autores-criadores, respondemos, concordando ou nado, a enunciados
anteriores e abrimos possibilidades de respostas ao nosso dito. Os nossos enunciados

expressam a valoragdo (do eu, do interlocutor) em relacdo ao objeto de nossa fala e a situagdo
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de comunicagdo. As avaliagdes que fazemos se manifestam ndo apenas no conteido, mas

também na forma. De acordo com Volochinov/Bakhtin (1926, p. 18),

[...] todos os elementos do estilo de uma obra poética estdo também
impregnados da atitude avaliativa do autor com relagdo ao conteido e
expressam sua posi¢do social bdsica. Frisemos uma vez mais que aqui ndo
nos referimos aquelas avaliacdes ideoldgicas que estdo incorporadas no
conteddo de uma obra na forma de julgamentos ou conclusdes, mas aquela
espécie mais entranhada, mais profunda de avalia¢do via forma que encontra
expressao na propria maneira pela qual o material artistico € visto e disposto.

Os enunciados resultam de uma arena de forgcas, em que discursos “[...] se
confrontam aos valores sociais contraditérios”. Assim, podemos afirmar que a aula €
ideoldgica e reflete “[...] as mais imperceptiveis alteracdes da existéncia social”’; e, como em
todo signo ideoldgico, nela “[...] confrontam-se indices de valor contraditérios”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 15 ¢ 45).

Sendo o autor-criador uma voz que constitui o enunciado, por meio da
ressignificagdo da teoria bakhtiniana para o universo dos estudos sobre o trabalho docente,
podemos dizer que o fazer do professor estd inserido em determinado momento sdcio-
histérico e cultural, que € perpassado por diversos fios ideoldgicos (““vozes”) e que estd
organizado em torno de objetos discursivos.

Orientado por essas discussdes, podemos dizer ainda que o professor assume papel
de autor dos seus discursos. A autoria € entdo uma posicao de enunciagdo ligada a situagao de
comunicacdo. Por meio do estabelecimento de relacdes entre os enunciados e dialogando com
discursos que vieram antes, 0 autor constitui-se um sujeito que produz enunciados e que
responde ativamente ao outrem, tendo um interlocutor em mente (alunos, coordenadores,
pesquisador etc.) e uma apreciagdo valorativa sobre os interlocutores e sobre os topicos do
discurso (o que ou o quem da fala).

Com base nessa discuss@o, uma forma possivel e eficaz de andlise da fun¢do do gesto
de regulagdo na construgdo dos objetos de ensino e na avaliagdo da aprendizagem € olhar para
a aula — forma discursiva criada pelo autor-criador. Podemos também analisar o professor
como um sujeito ativo e as aulas ndo como mera reproducao, mas ressignificacdes de saberes,

aqui entendidos também como discursos.

4 O gesto de regulacio: movimentos didaticos de um professor autor
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Para realizar o estudo, fundamentamo-nos na abordagem qualitativa de pesquisa,
uma vez que buscamos interpretar os dados, levando em consideracio vérios instrumentos de
coleta, e traduzir e interpretar fendmenos sociais situados em um tempo-espaco determinado
(GODOY, 1995). O procedimento de pesquisa adotado € o estudo de caso, que ““[...] consiste
na observacdo detalhada de um contexto ou de um individuo, de uma tunica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico” (ALMEIDA; SILVINO, 2010, p. 4).

O objeto da pesquisa em questdo € uma unidade, isto é, o trabalho de um professor
de uma turma do 9° ano, de uma escola da rede privada de ensino de Belém. As técnicas
utilizadas foram gravacdo em &audio e observacdo de oito horas-aula, ministradas por um
docente de 29 anos, formado em Letras (Licenciatura em Lingua Portuguesa) em 2012, bem
como copia de oito cadernos de alunos, selecionados aleatoriamente. Apds a constru¢dao dos
dados, ocorrida em 2016, fizemos a transcricdo grafemética de uma sequéncia de ensino e,
para efeito de andlise, a organizamos em seis momentos, a saber: atividade na biblioteca; aula
expositiva sobre o género resumo; atividade com os resumos produzidos; entrega dos
resumos; exposi¢ao do resumo; prova de producao escrita.

Ao tratar os dados, neste artigo, por uma questao de espago, buscamos verificar os
objetos de ensino e suas formas de apresentacdo aos alunos na 2* etapa da sequéncia, e
descrever e analisar os gestos de regulagdo realizados nas 2* e 4* etapas.

Na aula expositiva sobre o género resumo, o professor apresentou o conteido e
pediu aos alunos que apenas prestassem atencdo, sem fazer anotacdes, porque ele lhes
enviaria os slides por e-mail. Ao fim dessa aula, pediu-lhes que produzissem um resumo. Tal
comando causou o estranhamento dos alunos, porque ndo sabiam como fazer o texto, uma vez
que ndo haviam anotado nada sobre a aula. As anotagdes té-los-iam auxiliado a recuperar as
principais informagdes, ja que entendemos o resumo como “[...] a apresentacdo concisa dos
conteddos de outro texto (artigo, livro, etc.), que mantém uma organizacdo que reproduz a
organizagdo do texto original, com o objetivo de informar o leitor sobre esses conteudos e
cujo enunciador é outro que ndo o autor do texto original” (MACHADO; LOUSADA;
ABREU-TARDELLI, 2005, p. 91).

Ap6s a introdugdo do assunto, tratado a partir da leitura de uma tirinha, o professor
apresentou uma primeira definicdo do género resumo, dizendo, basicamente, que a producdo
desse género consiste em ‘“‘enxugar o texto”. Por meio da explicagdo, percebemos que o
docente quis mostrar aos alunos que, para construir um resumo, € necessario realizar
estratégias de apagamento, mas a forma adotada por ele nao foi tdo esclarecedora. Depois de

introduzir o assunto, tratou de algumas das caracteristicas desse género, no que se refere ao
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N .

estilo (aspectos da linguagem (texto impessoal)) e a situacdo de comunicagdo (finalidade,
lugar de circulacdo (resenha, orelha de livro...)), mas sem utilizar tais termos e sem dar énfase

para os aspectos mencionados. Essa aula se caracterizou como uma aula sobre o resumo.

Figura 1: Definicdo

[ Definico oy  Definicdo |

Texto impessoal que apresenta as partes Qutros génercs 1ém como objetivo resumir e
principiais de outro fexto-fonte. sintetizarideias,
Sinopse

QO resumo pode ser feito a partir de uma aulg,
uma palestra, uma conferéncia, um livro, um

capifulo de um livro, um texto diddtico de Resenha critica de filme, de livro, de disco,
determinada disciplina. etc

O resumo deve demonstrar que o aluno teve Orelha de um livro

uma compreenséo global do texto lido ou

ouvido.

Fonte: Slides apresentados pelo professor

Na aula em que apresenta a “defini¢cdo”, embora o professor pareca nao mobilizar de
modo adequado os saberes da formacdo profissional e da disciplina, considerando a forma
como elementariza os saberes relacionados ao género resumo, ele atribui um juizo de valor
aos objetos de ensino selecionados. Sua pratica reflete assim o nivel de apropriacdo que ele
fez dos saberes com os quais entrou em contato em sua experiéncia profissional e em sua
formacao inicial.

Ap6s a “definicdo”, o professor apresenta aos alunos um exemplo de um resumo, e
sofre criticas de um deles por conter repeticdes excessivas da palavra “texto”. Logo em
seguida, os alunos apresentam duvida a respeito de como seria um resumo e fazem perguntas

ao professor, como podemos constatar nestes trechos transcritos.

P’: Dependendo do texto vocé pode (incompreensivel) a ideia é que o
resumo ele sempre seja menor que o texto fonte... o texto do resumo nao
vai ter detalhes... curiosidades normalmente no resumo nao aparece dados
estatisticos
]
A7: (incompreensivel)
P: N@o... ndo mas ndo é uma obrigatoriedade porque como ndo se trata de
detalhamentos isso fica a cargo do texto fonte... né isso... vocé que estd
apresentando ndo é:::... ndo ha necessidade de (exemplificar muito)... oi...
|
A11: (incompreensivel)
Al1l: A menor parte...

5 . o . 4 ~ .
P: professor; A: aluno. O nimero utilizado ap6s a letra A € para marcar que sao alunos diferentes que
participaram da aula.
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P: Pode ser... né isso... basta vocé preencher...

]

A12 (incompreensivel)

P: Nao eu entendi o que ele falou... € o que muitas pessoas fazem... mas que
ele certamente nao fard mais... € que quando eu nao sei do que... quando eu
ndo sei do que vai falar o texto eu pego qualquer coisa e::... mas essa
qualquer coisa (incompreensivel) ela ndo vale mais se nao for importante...

]

AT: (incompreensivel)
P: Nao tenha preocupacdo de preen/ de preencher o espaco porque o texto
vai ficar um texto vazio... realmente... pouca informacao... mui:::tas palavras
porém pouca informacao... né? verdade Paulo...

]
Al4: E verdade...

P: Concorda comigo ou nio...
A15: Concorda com ele...
P: Deu pra ter uma dimensdo de como se constréi um resumo...

P: Legal... Olha aqui criancas... nés fizemos (incompreensivel) cuidado...
O... ¢ uma exposicdo clara... né isso... sintética... lembra da linguagem... é
uma:::... € uma preocupacdo (incompreensivel) sintética... objetiva das
ideias... de um texto... de modo que apenas aspectos mais relevantes... ai
foi isso que eu falei pra vocés... os aspectos mais relevantes sejam
apresentados... dar preferén::cia... né isso... pra linguagem... é preciso dar
preferéncia ao uso da terceira pessoa... COMO foi o caso::: dess/ porque
que eu nao devo utilizar gente... primeira pessoa no resumo...

A partir desse trecho, observamos que o professor esclarece dividas quanto a
linguagem (uso da terceira pessoa), ao tamanho do resumo, ao tipo de informacao que aparece
no texto, ao carater sintético do resumo, ao fato de trazer os aspectos mais relevantes. Aqui se
manifesta claramente o gesto de regulacdo, que foi desencadeado pelos comentarios do aluno,
tratando-se de uma regulacdo interativa. No entanto, esta ndo acontece de maneira eficaz a
aprendizagem, pois ndo ajudou o aluno a construir conhecimentos e a superar seus obstaculos,
posto que suas explicacdes se relacionam ao saber conceitual e ndo ao procedimental. Por
falta de um conhecimento disciplinar e, a0 mesmo tempo, de saberes tedricos (saberes da
formacdo profissional) sobre como didatizar género, as explica¢des parecem nao alcancar os
alunos.

Apo6s apresentar o exemplo, o professor explica aspectos da linguagem, ressaltando
que deve ser clara, sintética e objetiva. Acrescenta que o texto deve ser escrito na terceira
pessoa e na norma padrdo. N@o chega, entretanto, a apresentar exemplos concretos sobre os
tépicos abordados; caracterizando-se muito mais como um momento conceitual. Observamos,
no trecho abaixo, que ele chama a aten¢do dos alunos para o uso da terceira pessoa e outros
aspectos da linguagem, mas de forma difusa. Sua forma de dizer parece ter sido construida

com base no saber experiencial.
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Com base nos slides e nas explicagdes dadas, percebemos também que,
possivelmente por falta de conhecimento aprofundado do género, o professor deixa de pontuar
aspectos importantes sobre o objeto, por exemplo, enfatizar o conteido especifico (ideias
principais de um texto-base), o processo de constru¢do de sintese (sumarizagdo, atribui¢ao de
atos ao autor do texto resumido).

Ainda sobre a linguagem, o professor apresenta alguns exemplos para mostrar o que
€ um texto objetivo, mas novamente inexistem tarefas que levem os alunos a elementarizar e a
sistematizar informacdes sobre as caracteristicas do género resumo. Observamos que o
docente aciona o gesto de regulacdo para tentar levar os alunos a compreender o que € e como
se faz um resumo, no entanto o tipo de regulacdo usada (a interativa, sem a mobilizacdo de
dispositivos didaticos), possivelmente fruto do saber experiencial, ndo colabora de fato para a
superagao dos obstaculos de aprendizagem.

Por exemplo, ao longo da explicacdo sobre objetividade, o professor destaca o
cardter sintético do género estudado. Porém, ndo chega a mencionar que, nos exemplos dados,
foi usada a estratégia de substituicdo, que abarca outros dois procedimentos, a saber: a
generalizacdo, que “[...] consiste na substituicdo de uma série de nomes e seres, de
propriedades e de a¢gdes por um nome de ser, propriedade ou acao mais geral”, e a construgdo,
que “consiste na substituicdo de uma sequéncia de proposi¢des, expressas ou pressupostas,
por uma proposi¢cdo que € normalmente inferida delas, por meio da associacdo de seus
significados” (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLLI, 2005, p.89).

Dando continuidade a aula, o professor informa aos alunos que eles deverao escrever
um pardgrafo introdutdrio para contextualizar o leitor, indicando o texto resumido, o autor € o
tema tratado, mas ndo chega a mostrar como elaborar esse pardgrafo introdutdrio, apenas
menciona que essas informacdes deverdo aparecer. A pratica dele € hibrida, no que diz
respeito as estratégias de ensino, refletindo o didlogo que faz com os discursos existentes
sobre o ensino de lingua portuguesa e se constituindo como autoral.

Na ultima parte da aula, o professor sintetiza as informacdes mais relevantes para
produgdo do resumo, pontuando que este deve apresentar informagdes do texto resumido tais
como: titulo, nome do autor e fonte do texto; que nao deve apresentar informagdes pessoais,
nem trazer novas informagdes ou descrigdes.

Vemos assim que ndo hd de fato explicitacdo dos processos de producdo nem
elementarizacdo do objeto de ensino e, sim, apenas presentificacao, isto é, fica claro, a partir
das aulas, que o objeto é o resumo, mas este ndo chega a ser delimitado ou decomposto, o que

inviabilizou em vdrios momentos a implementacdo do gesto de regulacdo, que poderia
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garantir em certa medida a aprendizagem do objeto, j4 que ele viabiliza a exploracdo do
contetdo.

As praticas de ensino desse professor parecem dialogar com aulas a que teve acesso
como aluno, pois elas sdo, predominantemente, expositivas e focadas no saber declarativo
(conhecimento de um conceito abstrato), caracteristicas essas que Antunes (2003) relaciona a
aula tradicional. Essa postura inviabiliza a implementacdo de regulacdes que tenham como
foco o saber-fazer e ndo apenas o saber conceitual. Assim, podemos dizer que para o
professor um ‘“‘saber sobre” leva a um “saber-fazer”, o que é questionavel tendo em vista os
resumos produzidos (que analisaremos adiante) pelos alunos.

As agoes e falas do professor revelam ainda uma visdo de que escrever bem significa
redigir sem erros ortograficos e gramaticais. A pratica de ensino de escrita parece ter por base
uma concepg¢ao de escrita cujo foco € a lingua como um sistema pronto e acabado, cabendo ao
escritor apenas se apropriar dela.

Em sintese, com relacdo as agdes docentes durante o ensino do género, observamos
que faltou mostrar aos alunos concretamente as etapas que envolvem a producio do resumo,
apresentar modelos para que eles pudessem ter clareza de como o texto deve ser organizado e
das informagdes que devem conter, e criar situagdes de reescrita individual e coletiva. Como
podemos verificar a partir dos dados, os aspectos contemplados no ensino do género resumo
estdo estritamente relacionados a linguagem e a estrutura do género. Mas serd que apenas
esses aspectos sdo relevantes para o ensino do género resumo? Serd que assim o aluno
conseguiria compreender a funcionalidade e o meio de circulacio desse gé€nero, e assim,
poderia se apropriar dos objetos de ensino? Segundo Marcuschi (2008), € de suma relevancia
que no ensino de qualquer género sejam considerados, ndo sé os elementos relacionados as
peculiaridades linguisticas e estruturais, como também as funcdes comunicativas e
institucionais. Entretanto, ainda que a situagdo de comunicagio seja o que sustenta a atividade
de escrita, questdes relacionadas a escrita em si, como sumarizacdo e referenciacio, sdo
aspectos que devem também ser tratados em sala de aula.

Quando analisamos o agir desse docente sob o ponto de vista dos gestos didaticos,
percebemos que o professor fala em texto objetivo, terceira pessoa etc., mas nao sabemos se
os alunos percebem o que de fato isso significa em termos de escrita. Faltam em sua prética os
gestos de implementacdo de dispositivo didatico (corresponde ao uso de materiais didaticos) e
o gesto de formulacdo de tarefa (designa atividades aos alunos com vistas a favorecer a
aprendizagem), os quais poderiam suscitar o gesto de regulacdo. Isso talvez esteja

relacionado a forma como tem sido feita a avaliacao na escola, isto €, focada na classificagdo.
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Como podemos observar, embora o professor tente fugir do modelo tradicional do
ensino de redacgdo, pautando o ensino da atividade escrita no ensino de um género, faltam-lhe
saberes especificos acionados pelo trabalho com o género. A relagdo valorativa que o
professor parece manter com os saberes tedricos, disciplinares e experienciais € com outros
discursos determina a selecdo dos objetos, os métodos de ensino etc. e leva-o a construir uma
pratica com base em sua compreensdo (que € ativa) do que se ensina € como se ensina. De

acordo com Rojo (2007, p. 346), o discurso de sala de aula

[...] ndo é meramente uma conversa sobre topicos, mas uma interlocu¢do que
coloca em circulagdo significacdes especificas sobre objetos de ensino —
construindo, assim, o objeto efetivamente ensinado. Essa interlocucdo é
situada e a situacdo de comunicagdo escolar ndo regula simplesmente uma
estrutura de participacdo, mas cria interlocutores com lugares e papéis,
poderes e deveres especificos, rotinas, diretamente relacionados aos estilos
enunciativos dos docentes.

Na aula de entrega dos resumos produzidos com base no livro escolhido na
biblioteca, o professor devolveu os resumos dos alunos e pediu que eles ficassem sentados em
siléncio, porque ele iria chamar cada um para fazer apontamentos sobre o que deveria ser
melhorado nos textos. Durante a conversa com cada aluno, o docente ao realizar o gesto de
regulacdo apenas lia as correcOes feitas no texto, sem sugerir melhoras significativas ou
explicacdes sobre o que significavam as sinalizacdes. A implementacdo desse gesto parece
ndo trazer resultados efetivos, visto que regular a aprendizagem vai muito além de fazer
apontamentos sobre os erros, envolve dar condi¢des para que os alunos se apropriem do
objeto ensinado, envolve propor atividades diferenciadas conforme o nivel de dificuldade
percebido.

Pelo fato de nao explicitar os problemas na escrita, o professor acaba perdendo a
oportunidade de realizar a regulacdo retroativa dos processos e mecanismos de aprendizagem,
para levar os alunos a vencer as dificuldades. Ele poderia ter acionado também a regulacdo
interativa, questionado o aluno com perguntas, como: Por que vocé escreveu isso? Que efeito
vocé queria produzir? O que vocé quis dizer com este trecho? etc. Fazendo isso, ele poderia
ter dado sugestdes que visassem “[...] favorecer a reflexdo do aluno e inseri-lo numa busca
ativa de solucdes” (HADIJI, 2011, p. 41), as quais permitiriam solucionar os problemas de
ordem textual, gramatical, entre outros. Diante disso, surgem questdes: Serd que o professor
teve acesso em sua formacao aos estudos da avaliagdo e da regulacdo da aprendizagem? Serd

que sua prética nao revela justamente a apropriacao dos saberes/discursos a que teve acesso?
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Observando os cadernos dos alunos, percebemos que o professor destaca no texto
deles, sobretudo, aspectos relacionados a superficie do texto (acentuacdo, ortografia etc.),
demonstrando uma pratica que tem sido frequentemente criticada por ndo dar conta da
complexidade envolvida nas produgdes de textos. Considerando as marcas feitas nos textos,
podemos dizer que a avaliacdo feita dificilmente vai resultar em regulagdes por parte dos
alunos, porque, na maioria das vezes, sdo comentérios técnicos, apoiados em conhecimentos
tedricos da drea de Lingua Portuguesa (“faltou coesdo”, “atente para as caracteristicas do
resumo” etc.), nem sempre facilmente compreensiveis para os alunos. Alguns aspectos, por
exemplo, do género ndo chegaram a ser explorados nas aulas e, se 1Sso ndo ocorreu, como 0
aluno podera se autorregular?

Embora a pritica do professor pareca dialogar com aquelas ditas tradicionais e
criticadas, enquanto professor autor, ele ndo estd reproduzindo simplesmente os discursos aos
quais teve acesso durante sua formagdo. Ele mostra uma compreensao ativa, fruto das relacdes
entre os saberes da formacdo profissional, da disciplina e da experiéncia (representacdes sobre
o que € e como ensinar). Segundo Bakhtin/Volochinov (2006, p. 135), “[...] compreender a
enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado
no contexto correspondente”. Isso permite dizer que os saberes sdo ressignificados e
transformados de acordo com a esfera da atividade humana, porquanto todo enunciado (no
caso, a aula) “[...] reflete as condicdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas,
nao s6 por seu contetido (temdtico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selecao operada nos
recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e
sobretudo, por sua constru¢do composicional” (BAKHTIN, 1997, p. 279).

Observamos também que, raramente o gesto de regulacdo foi implementado e,
quando foi, as regulagdes realizadas foram as interativas, isto €, aquelas que “[...] ocorrem ao
longo do processo de aprendizagem e estdo integradas em cada uma das situacdes de
aprendizagem” (HADIJI, 2011, p. 36). O professor, ou por ndo ter acesso as discussdes sobre
avaliacdo formativa em sua formacdo, ou por refutar tais ideias; ou ainda por ndo
compreender o que significa acompanhar a aprendizagem, deixou de realizar as regulagcdes
retroativas, que seriam fundamentais para o aluno superar as dificuldades na aprendizagem, e
proativas, que lhes permitiriam consolidar competéncias e avancar. Podemos dizer que hd um
acompanhamento das aprendizagens dos alunos, mas que este é tangencial, uma vez que as
informacdes coletadas sobre o estado de conhecimento desses sujeitos ndo sao convertidas em
atividades para “ajudar o aluno a vencer as dificuldades ou a corrigir os erros evidenciados”

nem em atividades que visem a consolida¢@o e o desenvolvimento de competéncias (HADJI,
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2011, p. 37). O fato de o professor atribuir pontuacao a producao dos alunos nao € o suficiente
para que eles compreendam o que deve ser melhorado em seus textos.

Podemos afirmar que a selecdo dos objetos de ensino e das estratégias didaticas
adotadas em sala de aula pelo professor € orientada pelos diferentes saberes que constituem a
profissdo docente, mas ndo de maneira passiva, porque as aulas estdo ligadas a enunciados
que a precedem e a sucedem, provocando nela uma ressonancia dialdgica e repercutindo
diferentes discursos sobre um objeto e sobre o que € ensina-lo.

O professor seleciona os objetos de ensino a partir de sua aprecia¢do orientada pela
sua formacdo, pelas condi¢des de trabalho, pela sua relacdo com os alunos, pelas exigéncias
da institui¢c@o, pela concep¢do de ensino e de lingua etc. Aos termos de Bakhtin (2006), a aula
responde a alguma coisa e refuta ou confirma objetos e formas de trabalhos prescritos. Nela,
assim como em outras situacdes de interagdo, o autor-criador é levado a assumir esta ou
aquela posi¢do com relagdo ao outro, que depende das condi¢des de producdo, de circulacdo e
de recepcao.

O agir docente reflete as influéncias e apresenta um estilo, que surge da interagdo do
autor (professor) com o grupo social. Esse estilo tem relacdes com a forma do contetdo, o
modo como ele é organizado e apresentado aos alunos, sendo orientado pela avaliacdo do que
€ ser professor e o que € dar aula. Nas aulas analisadas, é possivel entdo perceber as entoagdes
proprias ao autor, que nos permitem dizer ou que o professor ndo tem conhecimento dos
movimentos diddticos que podem viabilizar a constru¢do dos objetos ensinados e dos estudos
sobre regulacdo da aprendizagem (referentes ao saber da formacao profissional), ou que ele

refuta tais discussoes, dando lugar em sua préatica ao saber experiencial.

Consideracoes finais

Neste artigo, discorremos sobre o trabalho docente, os gestos didéticos, a regulacdo
na perspectiva da avaliacio formativa e questdes de autoria. Tivemos como objetivos
especificos investigar quais saberes especificos sdo ensinados nas aulas do género resumo e
que regulacdes o professor realiza para ajudar o aluno a ajustar a sua compreensao do objeto
ensinado, entendendo que, ao ser realizado, o gesto de regulacdo permite observar se o aluno
estd ou nao compreendendo, identificar as dificuldades e reorganizar as acdes do professor em

favor da aprendizagem dos alunos. Esse gesto, portanto, envolve o estabelecimento de
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situagdes que levem os alunos a superar seus obstaculos (dificuldades) e se apropriar do
objeto ensinado.

E indispensivel que, a partir das informacdes obtidas sobre o estado de
conhecimento dos alunos, o docente elabore atividades que os ajudem a aprender determinado
saber, o que caracteriza a regulacdo. Considerando os dados analisados, verificamos que,
embora o professor pergunte se os alunos tém duvidas, se estdo entendendo, as acdes que
disso decorrem limitam-se a reformulacdo da explicacdo dada, sem haver a proposicao de
materiais ou de tarefas que possam ajudé-los a superar as dificuldades apresentadas. O que o
professor diz e a forma como o faz indica a sobreposicdo de priticas de ensino, sendo isso
uma caracteristica de seu projeto autoral.

Com base na andlise dos dados, argumentamos que nao € possivel ensinar sem ter um
conhecimento aprofundado do objeto, resultado dos didlogos realizados com os diferentes
saberes/discursos envolvidos no trabalho docente. Tais conhecimentos vao favorecer ao
professor perceber os problemas de aprendizagem e propor atividades para que o aluno se
aproprie dos géneros ensinados.

Verificamos que, embora o professor adote o género como objeto de ensino, nao
consegue ensinar suas dimensoes. Isso pode ser fruto da forma como se apropriou dos saberes
da formacdo profissional e da disciplina ou do modo como os ressignificou. Podemos dizer
assim que sem um repertorio complexo de saberes, ndo € possivel o desenvolvimento das
competéncias necessdrias para atender as novas demandas de ser professor de portugués,
como: compreender género textual e elaborar sequéncias didéaticas conforme as dificuldades e
potencialidades dos alunos.

Como o agir do professor ndao € tdo produtivo, especificamente em relagdo as
regulagdes, porque nao hd fornecimento aos alunos de suportes adequados, é necessario
repensar a formacdo do professor e como os cursos profissionais podem intervir mais na
forma como o professor compreende o ensino, sobretudo com base em seus saberes
experienciais. Falta compreender melhor qual € o processo de reflexdo e/ou refratacio que ele

faz dos discursos (saberes) com quais entra em contato ao longo de sua formacao.
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