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Resumo: Este estudo, de abordagem qualitativa (Minayo, 1994) e fundamenta-
do na perspectiva interacionista da língua e da linguagem (Geraldi, 2011; Koch 
& Elias, 2008), propõe reflexões sobre a (re)significação do ensino de produção 
textual escrita e oral a partir da articulação entre a metodologia de Sequência 
Didática (Swiderski; Costa-Hübes, 2009) e o conceito de Percurso Gamer (Chi-
naglia, 2020). Buscamos, ainda, problematizar os papéis de docentes e discen-
tes, bem como os modos de mediação pedagógica que emergem dessa propos-
ta. A análise apoia-se na sequência didática e no material didático desenvolvi-
dos por Gonçalves (2024), a partir dos quais se expande a reflexão sobre essa 
possibilidade metodológica. Os resultados indicam que tal articulação pode 
aumentar o engajamento discente ao integrar narrativa, desafios graduais e 
elementos interativos, criando um ambiente de aprendizagem mais imersivo e 
envolvente. Simultaneamente, os papéis pedagógicos são ressignificados: o 
professor atua como Curador, Orientador e Personagem da narrativa, enquan-
to o aluno assume funções de Autoria, tomada de decisão e reescrita crítica, 
participando ativamente da construção de sentidos. 

Palavras-chave: Sequência didática. Percurso gamer. Produção textual. 
Práticas Pedagógicas.  

Abstract: This study, adopting a qualitative approach (Minayo, 1994) and 
grounded in the interactionist perspective of language and discourse (Geraldi, 
2011; Koch & Elias, 2008), reflects on the (re)signification of teaching written 
and oral text production through the articulation of the Didactic Sequence 
methodology (Swiderski; Costa-Hübes, 2009) and the concept of the Gamer 
Route (Chinaglia, 2020). It also problematizes the roles of teachers and stu-
dents, as well as the modes of pedagogical mediation emerging from this ap-
proach. The analysis is based on the didactic sequence and instructional mate-
rials developed by Gonçalves (2024), from which reflections on this methodo-
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logical possibility are expanded. Findings suggest that this articulation can en-
hance student engagement by integrating narrative, gradual challenges, and 
interactive elements, thereby creating a more immersive and engaging learning 
environment. At the same time, pedagogical roles are redefined: the teacher 
assumes the roles of Curator, Guide, and Character within the narrative, while 
the student engages in Authorship, decision-making, and critical rewriting, ac-
tively participating in meaning-making. 

Keywords: Didactic sequence. Gamer route. Text production. Pedagogical Prac-
tices. 

 

1 CENÁRIO INICIAL: CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA 
Ao considerar os movimentos científicos voltados ao trabalho com o texto, des-

locamo-nos de uma visão restrita à sua descrição formal para refletirmos sobre os mo-
dos de operar com/por meio dele, sobretudo à luz de abordagens sociointeracionistas. 
Koch e Elias (2008), por exemplo, destacam que o texto é um espaço privilegiado de ne-
gociação de significados. Assim, compreendemos que o trabalho com esse objeto vai 
além da decodificação: trata-se, portanto, de (re)descobrir e (re)significar enunciados a 
partir de diferentes olhares e contextos de interação. 

Nessa direção, a trajetória a ser percorrida fundamenta-se na concepção de lin-
guagem como prática social e processo de interação (Travaglia, 1998). Sob essa perspec-
tiva, Geraldi (2011) enfatiza que a linguagem organiza as relações sociais e constitui os 
papéis assumidos pelos sujeitos. Logo, é preciso adotar estratégias diversificadas para o 
tratamento pedagógico do texto, seja oral ou escrito, de modo a articular esse viés inte-
racionista e, simultaneamente, orientar práticas didático-pedagógicas que qualifiquem a 
experiência de aprendizagem. 

Entretanto, apesar dos avanços teóricos, ainda se observa um descompasso en-
tre tais referenciais e as práticas efetivamente vivenciadas no cotidiano escolar,  um 
hiato que mobiliza docentes e discentes em reflexões contínuas. Nesse sentido, em pes-
quisa anterior (Gonçalves, 2024), propusemos um protótipo de material didático elabo-
rado a partir da Plataforma Imersiva de Ensino e Aprendizagem (PIEA). A motivação resi-
diu na ausência, naquele contexto, de um ambiente digital que integrasse de forma 
equânime práticas de produção escrita e oral, segundo a perspectiva do Percurso Gamer 
(Chinaglia, 2020), compreendido como Metodologia Ativa. A partir dessa experiência, 
iniciamos uma investigação preliminar sobre a articulação entre a Sequência Didática 
(Swiderski; Costa-Hübes, 2009) e o Percurso Gamer. 

Dessa forma, o presente estudo aprofunda a análise dessa associação, enten-
dendo que sua integração pode oferecer novos horizontes teórico-reflexivos acerca do 
trabalho pedagógico. Temos como hipótese que a vinculação entre Sequência Didática 
(SD) e Percurso Gamer tem potencial para impulsionar diferentes formas de engajamen-
to, reconfigurar processos de construção de sentido e, sobretudo, alterar a dinâmica de 
mediação em sala de aula, transformando os papéis tradicionalmente atribuídos a do-
centes e discentes. 

Para atingir tais objetivos, estruturamos a investigação como pesquisa teórica, 
ancorada em movimento reflexivo e de (re)formulação conceitual a partir da intersecção 
entre categorias consolidadas e abordagens emergentes (Paiva, 2019). Além disso, o 
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estudo se caracteriza como exploratória (Gil, 2002) e qualitativa, nos termos de Minayo 
(1994), uma vez que se dedica à análise de percepções e processos simbólicos. A escolha 
metodológica justifica-se, portanto, pela necessidade de compreender de modo apro-
fundado um campo ainda pouco explorado: a articulação entre Sequência Didática e 
Percurso Gamer. 

Por fim, destacamos que a organização do trabalho contempla: esta introdução; 
o referencial teórico, com retomada da relevância do trabalho com a produção textual; e 
aproximações entre Percurso Gamer e Sequência Didática; a discussão dos resultados, 
primeiramente com considerações gerais sobre a associação entre SD e Percurso Gamer, 
seguida por reflexões sobre a reconfiguração da mediação e dos papéis docente e dis-
cente; e as considerações finais, seguidas das referências. Na próxima seção, desenvol-
vemos o referencial teórico que sustenta esta proposta 

 
2 CARTOGRAFIA DAS CONCEPÇÕES DE LINGUAGEM: TRAJETÓRIAS E PER-
CURSOS DA PRODUÇÃO TEXTUAL 

Quando se examinam as ações voltadas ao ensino de língua, torna-se evidente 
que, ao longo do tempo, elas foram atravessadas por distintas concepções de lingua-
gem, o que influenciou diretamente os modos de trabalho com a produção textual no 
espaço escolar. Importa ressaltar que tais transformações não ocorreram de maneira 
abrupta, mas refletem movimentos epistemológicos que marcaram tal percurso. 

Nesse trajeto, destacam-se as abordagens dominantes nas décadas de 1960, 
1970 e 1980, cada qual com implicações próprias na forma de conceber a linguagem, o 
texto e o papel dos agentes discursivos na produção textual. Apresentaremos, a seguir, 
um breve panorama dos dois primeiros momentos, com ênfase na virada da década de 
1980, que fundamenta a abordagem interacionista vigente até a contemporaneidade. 

Na década de 1960, predominava a ideia de linguagem como expressão direta do 
pensamento. Nessa lógica, comunicar-se de modo eficaz dependeria de um raciocínio 
prévio, bem estruturado e sistematizado (Geraldi, 2011; Travaglia, 1998). Essa visão es-
tava ancorada na gramática normativa e nos princípios da retórica clássica (Bonini, 
2002), privilegiando um ensino voltado à correção formal e à rigidez do sistema linguísti-
co. A escrita, nesse modelo, era entendida como atividade solitária, na qual o autor ape-
nas exteriorizava ideias sem considerar o leitor ou o contexto de interação. À luz do que 
propõem Koch e Elias (2008, p. 33), tratava-se de uma produção desvinculada da experi-
ência do outro: “aquele que escreve expressa seu pensamento, suas intenções, sem le-
var em conta as experiências e os conhecimentos do leitor ou a interação que envolve o 
processo”. 

Essa leitura permite compreender que a linguagem, nesse período, gerava forte 
interdependência entre leitura, escrita e ensino de gramática, já que a produção textual 
era concebida como aplicação de regras previamente aprendidas. A gramática, portanto, 
era vista como chave de acesso à escrita, reforçando a centralidade da memorização e 
da norma (Suassuna, 1995). Essa concepção, contudo, foi sendo tensionada à medida 
que emergiam reflexões alternativas sobre o papel da linguagem. 

Nos anos 1970, ganhou força uma abordagem que tratava a linguagem como ins-
trumento de comunicação (Geraldi, 2011). Com esse deslocamento, as práticas de ensi-
no passaram a buscar maior funcionalidade e aplicabilidade, com foco em objetivos co-
municativos pragmáticos (Soares, 2002). Bonini (2002) observa que essa inflexão dialo-
gava com pressupostos do estruturalismo, de modo que a noção de texto como veículo 
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informativo começou a se sobrepor à gramática normativa. Esse novo modelo buscava 
romper com a rigidez anterior ao valorizar a oralidade e ao promover exercícios de simu-
lação comunicativa, frequentemente mediados por livros didáticos (Soares, 2002). 

Ainda que representasse um avanço, essa perspectiva não se configurava como 
plenamente interacional. As práticas de produção textual continuavam presas a exercí-
cios de caráter mecânico e reprodutivo, nos quais escrita e oralidade eram tratadas co-
mo repetições de modelos pouco atentos às condições reais de interação. Em linhas ge-
rais, durante as décadas de 1960 e 1970, o trabalho com a escrita recorria a simulações 
de situações do cotidiano que, embora dessem a impressão de contextualizar o ensino, 
acabavam por gerar atividades sem relação efetiva com o mundo vivido ou com o leitor. 

É apenas na década de 1980 que se consolida uma mudança mais profunda, com 
a emergência da Linguística Textual (LT), que trouxe uma compreensão renovada da 
linguagem e de suas práticas. Travaglia (1998) ressalta que, nesse novo paradigma, a 
linguagem passa a ser concebida como processo de interação social, em que os sujeitos 
constroem significados a partir de suas posições e vivências. O sentido deixa de ser visto 
como algo pré-existente para ser compreendido como produto do encontro entre inter-
locutores em contextos historicamente situados (Marcuschi, 2001). Isso nos leva à pers-
pectiva de que a linguagem deixa de ser mero instrumento para se tornar prática social 
constituída no e pelo uso. A centralidade do dialogismo nesse modelo, como destacam 
Koch e Elias (2023), reforça o papel ativo dos sujeitos na produção e ressignificação do 
discurso. 

Esse reposicionamento implica uma reconceitualização dos papéis de quem es-
creve e de quem lê. Para Koch e Elias (2023), o texto passa a ser concebido como um 
espaço de mediação simbólica, e não apenas como reprodução de ideias acabadas. Nes-
se cenário, os sujeitos deixam de ser receptores ou transmissores passivos de informa-
ções para se tornarem agentes discursivos que constroem e transformam sentidos a 
partir de suas práticas linguísticas. Tanto na oralidade quanto na escrita, a produção 
textual envolve a ativação de saberes situacionais, o reconhecimento das condições de 
enunciação e o reposicionamento constante dos interactantes. 

Nessa direção, a linguagem passa a produzir efeitos de sentido entre sujeitos si-
tuados social e historicamente, a partir de suas formações discursivas (Travaglia, 1998). 
Marcuschi (2008, p. 61) enfatiza que a língua deve ser entendida como um “sistema de 
práticas com o qual os falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas 
intenções com ações adequadas aos objetivos em cada circunstância”. A produção tex-
tual consolida-se, por conseguinte, como processo contínuo e situado, no qual o sujeito 
é simultaneamente produtor, leitor e revisor de seu próprio discurso (Menegassi; Gaspa-
rotto, 2019). 

Esse olhar processual é reforçado por White e Arndt (1991), que propõem uma 
abordagem em etapas, com ênfase no desenvolvimento textual por meio de planeja-
mento, revisão e reescrita, em contraposição à valorização exclusiva do produto final. 
Essa perspectiva oferece bases metodológicas consistentes para práticas pedagógicas 
mais alinhadas às condições reais de produção discursiva, abrangendo a escrita e a ora-
lidade. 

Cabe destacar que tais concepções não se restringem ao campo da Linguística, 
mas ressoam em documentos oficiais da política educacional brasileira, tal como deline-
ada nos Parâmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998) e na Base Nacional Comum 
Curricular (Brasil, 2018). Ambos assumem o viés interacionista como eixo estruturante 
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do ensino de língua e destacam a relevância de trabalhar com os gêneros discursivos 
cooperando para a inserção do sujeito em práticas comunicativas socialmente significa-
tivas. A partir de Bakhtin (1997), compreende-se que os gêneros configuram-se como 
“tipos relativamente estáveis de enunciados” (p. 280), compostos por três elementos 
centrais: conteúdo temático, estilo e construção composicional. A articulação desses 
elementos, em consonância com a esfera de circulação, define o funcionamento e a fun-
ção social de cada gênero. 

Essa perspectiva é ampliada por Marcuschi (2005), ao reconhecer a plasticidade 
dos gêneros e sua capacidade de adaptação frente às demandas comunicativas. Isso 
implica admitir a criação e transformação de novos gêneros, desde que inseridos em 
situações sociais reais e mediados por finalidades discursivas legítimas. No contexto es-
colar, portanto, é essencial que os estudantes tenham acesso não apenas à forma, mas 
também à função e ao contexto de produção dos gêneros com os quais interagem 
(Koch; Elias, 2023). 

Nesse cenário, as transformações digitais e as diferentes semioses exigem ampli-
ar o olhar sobre a produção textual, pois apenas prescrever a escrita ou oralidade já não 
se mostra suficiente. As tecnologias digitais, além de  estar no cotidiano escolar, devem 
ser compreendidas como aliadas no trabalho com a linguagem. Considerando que man-
ter o interesse dos estudantes nas práticas de escrita constitui um desafio recorrente, 
Leffa (2008) observa que essa dificuldade impacta até a elaboração de materiais didáti-
cos. 

Diante das informações discutidas, compreendemos que é fundamental propor 
delineamentos que potencializem o papel interacional do estudante no processo de 
produção textual, sobretudo com a mediação e uso de recursos tecnológicos. Assim, 
integrar as tecnologias de forma intencional e crítica ao ensino de línguas pode constitu-
ir um caminho promissor para engajar os estudantes, seja através da ampliação de seus 
repertórios discursivos e/ou aproximando a escola das práticas sociais contemporâneas. 

Diante desse panorama, a próxima seção se propõe a refletir sobre o uso das 
tecnologias digitais e da lógica gamer como estratégias para qualificar as práticas de 
produção textual, à luz da perspectiva interacionista que fundamenta este estudo. 
 
3 PERCURSO GAMER E SEQUÊNCIA DIDÁTICA: APROXIMAÇÕES E ENCA-
MINHAMENTOS POSSÍVEIS 

Se, por um lado, a produção textual, sob um viés interativo, exige práticas que 
convoquem o sujeito a se engajar discursivamente, por outro, cabe ao docente 
(re)pensar formas de tornar essa experiência significativa. Isso nos leva a  considerar 
novas possibilidades, ou ressignificá-las, podendo ser uma tarefa desafiadora, especial-
mente quando se busca promover um trabalho com a produção de texto que ultrapasse 
a lógica escolar da “Redação”. Ao utilizar o termo Redação, recorremos a uma compre-
ensão crítica que se aproxima da formulação de Antunes (2003), que a autora descreve 
como “uma escrita sem função, destituída de qualquer valor interacional, sem autoria e 
sem recepção” (p. 26), que a pesquisadora vinha observando no começo do século XXI 
nas práticas escolares. 

Nesse cenário de reconfiguração das práticas de linguagem, torna-se inevitável 
considerar o vasto arcabouço tecnológico que atravessa a paisagem contemporânea. 
Como observam Ribeiro e Caldas (2018, p. 10), “novos desafios são colocados à escola 
no que se refere ao processo ensino e aprendizagem, a partir da utilização de recursos 
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tecnológicos de ensino, que se relacionam às novas práticas pedagógicas”. As autoras 
enfatizam que tais recursos precisam estar ancorados em finalidades educativas claras. 
O efeito disso é o pensar no uso da tecnologia com intencionalidade pedagógica, isto é, 
alinhado aos objetivos formativos, torna-se essencial, evitando que a presença se reduza 
a uma instrumentalização superficial ou desconectada das práticas de linguagem. 

No que concerne ao papel das tecnologias na área das linguagens, as questões 
basilares residem no trabalho semiótico, ou seja, favorecem empreendimentos interati-
vos que não se limitam ao texto escrito, mas abarcam também o som e a imagem  (Mar-
cuschi, 2005). Tal situação implica que é preciso preparar um ambiente propício ao de-
senvolvimento de habilidades que permitam aos estudantes, principalmente os nativos 
digitais (Prensky, 2001), produzir e deslocar sentidos a partir dessas materialidades. 

Para alcançar esse intuito, filiamo-nos ao pressuposto de ações voltadas aos mul-
tiletramentos: habilidades que possibilitam ao sujeito transitar com autonomia entre 
diferentes linguagens, mídias e materialidades, reconhecendo suas formas de organiza-
ção e explorando a pluralidade de caminhos para a construção de sentido (Rojo, 2012). 
A título de exemplificação, para além da decodificação de um texto escrito, há a possibi-
lidade de trabalho com infográficos, que para compreendê-los, é necessário significar e 
atribuir sentido à disposição de seus elementos e cores, à presença (ou não) de dados 
numéricos, bem como à hierarquia de fontes e ao uso de setas que indicam relações de 
causa e efeito, etc. 

Em vista disso, pensar em um ensino e aprendizagem contemporâneo é conside-
rar o uso do texto enquanto unidade de sentido associada a tecnologias digitais, em que 
se possa usufruir de materialidades multimodais. Essa perspectiva se articula à proposta 
de Leffa (2017), que defende a relevância de organizar os conteúdos e também de ques-
tionar e reimaginar práticas pedagógicas de modo conectado ao mundo em transforma-
ção. 

A partir dessas considerações, julgamos que o Percurso Gamer (Chinaglia, 2020) 
apresenta possibilidades para a manutenção de um ensino interativo e com conexão às 
tecnologias digitais. De modo semelhante, essa perspectiva se nutre da Gamificação, 
mas não se esgota nela, pois se integra a outras abordagens, como a Aprendizagem Ba-
seada em Jogos e os (Multi)letramentos. 

Em se tratando da conceituação do Percurso Gamer, Chinaglia (2020) explica que 
esse possui três elementos essenciais:  

 
(1) a interação com um espaço virtual, (2) a vivência de ações em um 
mundo imersivo, que proporciona a mobilização de determinadas prá-
ticas de letramentos e gêneros de uma esfera social; e (3) a encarnação 
de um personagem e assunção de seu ethos discursivo (Chinaglia, 
2020, p. 191). 

 
O primeiro conceito associa-se à perspectiva de Huizinga (2000), que destaca a 

relevância do espaço como um território simbólico regido por regras próprias, distintas 
daquelas do mundo exterior. Esse espaço pode ser tanto digital quanto físico, tal como 
uma mesa de jogo ou plataforma digital, por exemplo. O intuito dessa característica do 
Percurso Gamer, segundo a autora, é que 

 
qualquer professor (...) pode desenvolver ideias de maneira semelhan-
te, até mesmo sem utilizar qualquer tecnologia digital. A ideia do espa-
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ço de um percurso gamer é a criação de um ambiente que se asseme-
lhe ao contexto pretendido pelo professor (Chinaglia, 2020, p. 190). 
 

Considerando tal aspecto, há uma aproximação à lógica lúdica de uma proposta 
formativa que valoriza o enunciador e o engajamento dentro de um cenário planejado. 

A segunda característica é tensionada pela perspectiva de que, nos jogos, há uma 
“simulação de ações dentro de um mundo imersivo” (Chinaglia, 2020, p. 89). No caso 
específico do Percurso Gamer, esse simulacro pode emergir da conexão com práticas de 
letramento e com a categoria de gênero textual, considerando qual gênero está sendo 
trabalhado e quem é o sujeito que, no mundo real, estaria em contato com ele. 

A título de ilustração temos que “por exemplo, um arqueólogo lê um documento 
histórico – gênero –, mas não de qualquer maneira: afinal, ele faz usos da escrita e atri-
bui significados a ela, de acordo com seu grupo social” (Chinaglia, 2020, p.128). Logo, 
essa escolha é uma decisão relevante, na medida em que pode transmitir, ou não, uma 
sensação de verossimilhança a quem estiver imerso no jogo. 

Em se tratando da terceira propriedade, a autora destaca a relevância da “simu-
lação e encarnação de papéis ou personagens” (Chinaglia, 2020, p. 78), o que dialoga 
diretamente com a noção de ethos discursivo. Conforme afirma Maingueneau, “em ter-
mos mais pragmáticos, dir-se-ia que o ethos se desdobra no registro do mostrado e, 
eventualmente, no ‘dito’. Sua eficácia decorre do fato de que envolve de alguma forma 
a enunciação sem ser explicitado no enunciado” (Maingueneau, 2016, p. 70).  

Nesse mesmo sentido, indicamos que o ethos discursivo pode ser compreendido 
como a imagem de si que um sujeito constitui a partir do “ato de tomar a palavra” 
(Amossy, 2016, p. 9). Maingueneau (2016) reforça que o ethos constitui um elemento 
fundamental da cena de enunciação, sendo tão significativo quanto o vocabulário e os 
modos de transmissão do enunciado. Isso ressalta a importância desse aspecto, pois ele 
dependerá de como o estudante irá realizar a constituição da imagem de si através dos 
posicionamentos discursivos. 

Dessa maneira, esses três pilares delineiam a estrutura mínima necessária para o 
funcionamento do Percurso Gamer, mas não o contemplam em sua totalidade. Como 
mostra a Figura 1, a construção de sentido e engajamento depende também da Esfera 
Social e da Narrativa, que atravessam e reconfiguram cada uma das práticas previamen-
te mapeadas. 

Figura 1: Estrutura de um Percurso Gamer  

 
Fonte: Chinaglia (2020, p. 192)  
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Desse modo, o Percurso Gamer favorece uma aprendizagem ancorada no princí-
pio de que “aprende-se dando sentido e significado às informações que emergem da 
narrativa dos jogos, construída em parceria jogo/jogador” (Alves, 2008, p. 7). A proposta 
ultrapassa, portanto, a lógica da produção textual entendida apenas como atividade 
escrita a partir de um comando, ao criar um ambiente de engajamento em que os estu-
dantes são convocados a agir dentro de uma trama e a produzir sentidos situados. Ao 
assumirem papéis narrativos e se envolverem com enredos vinculados a distintas esfe-
ras sociais, os alunos são convidados a construir sentidos em interlocução com o univer-
so ficcional proposto, ativando posicionamentos discursivos que os aproximam da lógica 
do jogo e das práticas sociais. 

Diante disso, surge um questionamento: como organizar as aulas a partir do Per-
curso Gamer? Entendemos que essa proposta nos oferece um olhar sobre modos de 
mobilizar os interesses dos alunos e estruturar experiências de aprendizagem significati-
vas. No entanto, apenas a concepção não define as etapas do ensino.  

É nesse ponto que indicamos a Sequência Didática como um encaminhamento 
metodológico complementar. Seu foco no texto como unidade de ensino e sentido, con-
forme proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), se articula com o Percurso 
Gamer. A estrutura canône da Sequência Didática está representada na Figura 2, a se-
guir. 

Figura 2: Sequência Didática -    Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) 

 
Fonte:  Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98) 

Cada etapa da Sequência Didática, conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), 
destaca-se por suas peculiaridades específicas. A respeito disso, os autores indicam que 
essa se organiza em etapas que destacam diferentes momentos do processo de aprendi-
zagem. Inicialmente, ocorre a Apresentação da Situação, na qual se explicita a tarefa de 
produção que os alunos deverão desenvolver, situando-os no contexto do gênero textu-
al em foco. Em seguida, dá-se a Produção inicial, que corresponde à primeira versão do 
texto produzida pelos estudantes e que servirá como ponto de partida para as atividades 
subsequentes.  

Já na etapa dos Módulos, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) explicam que se 
tem divisão em ações específicas (como leitura, análise linguística e pesquisa), que per-
mitem aos alunos aprofundar suas habilidades de compreensão e produção no gênero 
em desenvolvimento. Por fim, na Produção final, o estudante utiliza os conhecimentos 
adquiridos durante os Módulos para elaborar a versão definitiva do texto, enquanto o 
docente media as mudanças entre as diferentes versões produzidas. 

Outra perspectiva para pensar o trabalho associado ao Percurso Gamer (China-
glia, 2020) é a adaptação da Sequência Didática de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), 
elaborada por Swiderski e Costa-Hübes (2009), que se diferencia pela inclusão do Módu-
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lo de Reconhecimento, posicionado entre a Apresentação da Situação de Comunicação 
e a Produção Inicial. 
Figura 3: Sequência Didática de Swiderski e Costa-Hübes (2009). 

 
Fonte: Swiderski e Costa-Hübes (2009, p. 120) 

Nesta organização, o Módulo de Reconhecimento que será trabalhado ocorre 
por meio de atividades de pesquisa, leitura e análise linguística, oferecendo aos alunos 
um primeiro contato mais aprofundado com as características estruturais e funcionais 
do gênero em questão. Somente após esse primeiro momento do percurso é que se su-
gere a Produção Inicial, a qual já se beneficia do movimento de familiarização e constru-
ção de repertório. 

A partir disso, destacamos, sob um prisma analítico, o potencial pedagógico de-
corrente da inclusão do Módulo de Reconhecimento. Essa etapa contribui para que a 
Produção Inicial aconteça em um momento mais bem situado dentro da sequência, be-
neficiando-se de um percurso formativo previamente estruturado. Por outro lado, a 
Apresentação de Situação da Sequência Didática de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) 
tem apenas a indicação que se explica a tarefa de produção que os alunos precisarão 
desenvolver e depois parte-se para a Produção Inicial. 

Nesse sentido, a Apresentação de Situação em associação ao Módulo de Reco-
nhecimento pode favorecer a ampliação do repertório dos estudantes, delineando uma 
trajetória de leitura, compreensão e interpretação do gênero a ser produzido, bem co-
mo de outros que possam contribuir para sua constituição.  

Diante das aproximações realizadas, buscamos evidenciar a potencialidade do 
trabalho com produção de textos em ambientes digitais, especialmente quando articu-
lado ao Percurso Gamer, tal como proposto por Chinaglia (2020). Consideramos que sua 
combinação com a Sequência Didática, na adaptação apresentada por Swiderski e Costa-
Hübes (2009), constitui uma estratégia metodológica promissora. Assim, buscamos ex-
pandir as considerações a partir de um movimento analítico emergente realizado por 
Gonçalves (2024), em que associa esses conceitos como estratégia para a produção tex-
tual atravessados pela lógica gamer. 

Na próxima seção, iniciamos a discussão dos resultados. 
 

4 ENTRE PERCURSOS E POTÊNCIAS:  UM OLHAR CRÍTICO ACERCA DA SE-
QUÊNCIA DIDÁTICA ASSOCIADA AO PERCURSO GAMER 

O desenvolvimento deste encaminhamento de organização da Sequência Didáti-
ca, associada ao Percurso Gamer, faz parte do material didático criado por Gonçalves 
(2024). Intitulada “Investigadores Literários: a defesa da liberdade artística brasileira”, a 
proposta foi desenvolvida por meio da Plataforma Imersiva de Ensino e Aprendizagem 
(PIEA), a qual foi criada especificamente para essa finalidade. 
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Ao considerar a narrativa, que guia o direcionamento das atividades e coopera 
para a estruturação, essa possui caráter distópico, pois permite aos estudantes assumir 
o papel de investigadores literários que recebem a missão de recuperar obras censura-
das e refletir criticamente sobre os sentidos da liberdade artística no contexto brasileiro 
(Gonçalves, 2024). Em vista disso, destacamos que esse material didático-gamificado 
organiza-se em quatro Missões, compostas por um total de 48 Tarefas.  

Essas etapas incluem desde práticas de Leitura Multimodal6, Resolução de enig-
mas como Cifra de César, até momentos de autorreflexão do desenvolvimento das ativi-
dades e Produção Textual. A Figura 4, apresentada a seguir, ilustra o dashboard da PIEA, 
revelando um ambiente digital projetado para favorecer a imersão do estudante. 
Figura 4 - Dashboard do estudante na PIEA 

 
Fonte: PIEA (2024) 

Assim, para o estabelecimento de tal material didático, em Gonçalves (2024) há 
definição de uma organização de Sequência Didática associada ao Percurso Gamer, que 
compreendemos ser significativo pois remodela as possibilidades de dinâmica para pen-
sar a construção de espaços de ensino e aprendizagem no que concerne à produção de 
texto e ensino de línguas. Na Figura 5, temos uma organização de tal direcionamento 
das ações pedagógicas. 
Figura 5 – Sequência Didática associada ao Percurso Gamer

 
Fonte: Gonçalves (2024, p.28) 

                                                           
6 Entendemos por leitura multimodal aquela que envolve a articulação de diferentes linguagens, 

tal como a verbal, visual, sonora, audiovisual, entre outras semioses para/na construção de sentidos. 
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A partir de tal ponto, indicamos que a proposta se estrutura a partir de uma nar-
rativa central que orienta a atuação docente. A ela se articulam, os chamados Módulos 
de Imersão, que são momentos que reúnem atividades variadas com o propósito de 
preparar o estudante até que se alcance a etapa da produção textual. Na figura 6, 7 e 8 
temos  exemplos de tarefas voltadas à resolução da Cifra de César, Exploração nas Som-
bras e Leitura. 
Figura 6 -  Missão sobre Cifra de César 

 
Fonte: PIEA (2024) 

Figura 7 - Missão 2 - Tarefa 4: Exploração nas Sombras 

 

Fonte: PIEA (2024) 

 
Figura 8 - Missão 2 - Tarefa 7: Leitura 

 

Fonte: PIEA (2024) 

A primeira atividade, Cifra de César, apresenta uma situação em que os persona-
gens da narrativa precisam decifrar um sistema secreto; na prática, quem realiza a ação 
são os estudantes, que, ao solucionarem o desafio lógico, avançam para a próxima fase. 
Na Exploração nas Sombras, os personagens enfrentam a ausência de luz e recorrem a 
uma lanterna para ler um conto que haviam encontrado. Nesse caso, os efeitos utiliza-
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dos buscam gerar verossimilhança, aproximando a experiência da realidade vivida pelos 
personagens.  

Por fim, a Leitura ocorre por meio do visual novel, estruturado como uma narra-
tiva interativa em que texto e cenário refletem o contexto dos personagens. O desenro-
lar das falas transcritas acontece gradualmente, como se estivesse sendo digitado em 
tempo real, conferindo um efeito de maior realismo à experiência. 

A partir disso, compreendemos que os Módulos são estratégicos. Cada atividade 
propõe uma forma distinta de interação com a narrativa: desafios lógicos, exploração 
sensorial e leitura multimodal, oferecendo aos estudantes múltiplas possibilidades de 
aproximação e engajamento. Após essa etapa, o estudante é inserido na proposta de 
produção textual. Inicialmente, apresenta-se a tarefa e a partir de uma perspectiva de 
texto-processo (White; Arndt, 1991) são previstos diferentes momentos. Dentre eles, há 
as etapas de reescrita, acompanhamento docente e devolutivas personalizadas, até que 
se alcance o propósito comunicativo do gênero em foco e os critérios estabelecidos pelo 
docente. Assim, temos que o texto pode ser direcionado à circulação.   

No entanto, diante a etapa de socialização do texto,  Gonçalves (2024) alerta que 
a produção do texto se ancora na narrativa, mas há uma reconfiguração quando ocorre 
a circulação para além do produtor e professor. Em consequência, é preciso que se esta-
beleça um equilíbrio entre a lógica da ficção e as exigências do gênero textual, pois a 
narrativa deve impulsionar a produção, mas não aprisioná-la. A respeito disso, compre-
endemos que o texto precisa ser significativo mesmo fora do universo ficcional ou com 
apenas uma breve contextualização. 

A partir dessa concepção, argumentamos que, ao interagir com a proposta, tanto 
estudantes quanto docentes assumem um papel ativo na construção do percurso. Isso 
porque a narrativa, embora previamente estruturada, admite múltiplas interpretações e 
caminhos, permitindo que cada sujeito, seja estudante ou professor, tome decisões e 
reconfigure as possibilidades de ressignificação das práticas. Nessa perspectiva, Gee 
(2009) aponta que, ao assumirem novas identidades, os sujeitos se transformam e 
aprendem de forma situada, vivenciando a aprendizagem como prática integrada à ação 
e ao contexto. 

De tal maneira, a proposta de Gonçalves (2024) consolida-se, tanto teórica quan-
to metodologicamente, como uma possibilidade de criação de um ambiente de aprendi-
zagem intencionalmente estruturado para oferecer múltiplos caminhos de desenvolvi-
mento.  

Ademais, vale destacar que decisões e recompensas são articuladas para ampliar 
o engajamento, devido ao viés de gamificação, conforme ilustra Busarello (2016). No 
caso da iniciativa de Gonçalves (2024), isso se evidencia na presença, por exemplo, de 
Insígnias e Recompensas que não operam de forma decorativa, mas sim como dispositi-
vos discursivos que acionam a linguagem como prática de aprendizagem. Na Figura 9 e 
10, a seguir, é possível observar a exemplificação. Os Níveis vão sendo alcançados à me-
dida que se finaliza as Missões enquanto as Insígnias dependem de objetivos estabeleci-
dos. 
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Figura 9  - Níveis 

 
Fonte: PIEA (2024) 

 
Figura 10  - Insígnias 

 

Fonte: PIEA (2024) 

À luz dessas reflexões, indicamos que propostas como essa, de ressignificação do 
modo de trabalho com a prática de produção textual, podem potencializar o ensino sem 
abandonar os princípios interacionistas. Ao contrário, elas os expandem ao integrá-los 
com Metodologias Ativas e com características estruturais dos jogos. Como afirmam 
Alves, Rios e Calbo (2013) 

os games se constituem como dispositivos educativos, que (...) ofere-
cem aos jogadores condições de observações, o estabelecimento de 
associações e relações, escolhas, classificação, autonomia, entre outras 
possibilidades que podem potencializar posturas inovadoras (Alves; 
Rios; Calbo, 2013, p. 276-277) 
 

 Diante disso, repensar as possibilidades de ação pedagógica nessa lógica pode 
ser desafiador. Afinal, modifica-se  o processo de mediação, os modos de atuação do-
cente e o posicionamento do próprio estudante na experiência. É a isso que nos dedica-
remos na próxima seção, aprofundando a reflexão sobre tais aspectos. 

 
5 PAPÉIS EM JOGO: ESTABELECIMENTO DAS RELAÇÕES NA DINÂMICA DE 
NOVA POSSIBILIDADE DIDÁTICA 

Diante da proposta de uma Sequência Didática articulada ao Percurso Gamer, 
torna-se essencial compreender como os papéis de docentes e discentes são ressignifi-
cados. A discussão que se apresenta aqui se organiza em quatro etapas interligadas: 
primeiro, partimos de uma fundamentação teórica sobre os papéis discentes em uma 
Metodologia Dialética; em seguida, abordamos como esses papéis se transformam em 
contextos mediados por Metodologias Ativas; no terceiro, indicamos papéis na produ-
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ção textual e, por fim, analisamos como essas dinâmicas se organizam na proposta da SD 
associada ao Percurso Gamer, refletindo sobre novas formas de presença, autoria e me-
diação. 

Sob tais condições, indicamos que assumimos como horizonte teórico a Metodo-
logia Dialética de Vasconcellos (1992), que compreende o conhecimento como produto 
de relações. Ensinar, para esse autor, é provocar, organizar e problematizar, ou seja, não 
apenas transmitir conteúdos. O resultado disso é o movimento epistemológico associa-
se ao princípio de que “ensinar não é transferir conhecimento, mas criar possibilidades 
para a sua produção ou a sua construção” (Freire, 2015, p. 24), corroborando para uma 
ideia de educação libertadora.  

Nesse sentido, destacamos que o processo da Metodologia Dialética (Vasconcel-
los, 1992) é estruturado em três momentos: a síncrese, em que se mobilizam saberes 
prévios e se problematiza o objeto de conhecimento; a análise, em que o conhecimento 
é construído de forma gradual; e a síntese, voltada à sistematização reflexiva do saber. 
Sob tal lógica, o papel docente acaba por não ser estático: o professor atua como medi-
ador, ajustando sua presença conforme o desenvolvimento da aprendizagem. Por outro 
lado, o estudante é instigado desde o início do processo de ensino e aprendizagem a 
assumir uma postura ativa, sendo chamado à autoria, à escuta e à reinterpretação crítica 
do objeto de estudo. 

Compreendemos que essa lógica dialética se alinha com os princípios das Meto-
dologias Ativas, especialmente quando relacionada à proposta do Percurso Gamer (Chi-
naglia, 2020). Como destaca Moran (2015), em contextos de aprendizagem ativa o pro-
fessor assume funções múltiplas, sendo ora Curador, ora Orientador. Como Curador, 
seleciona informações, organiza experiências e acolhe as trajetórias dos estudantes 
(Moran, 2015). Como Orientador, conduz o processo sem entregar respostas prontas, 
criando espaços para que os alunos construam seu próprio caminho (Moran, 2015). As-
sim, depreendemos que essa atuação exige principalmente atenção e flexibilidade pe-
dagógica. 

Entretanto, para que o estudante responda ativamente a essa proposta, é neces-
sário mais do que boas intenções didáticas. Isso porque o engajamento discente depen-
de de elementos motivacionais estruturantes também. Segundo o modelo ARCS (Aten-
ção, Relevância, Confiança e Satisfação) de Keller (2010), é preciso capturar a atenção, 
demonstrar a relevância da aprendizagem, promover a confiança e gerar satisfação. Por-
tanto, a inserção de jogos ou elementos lúdicos não pode ser superficial, pois deve estar 
ancorada em objetivos formativos claros e criando condições reais de envolvimento. 

Esse movimento de se ter uma prática pedagógica significativa e contextualizada 
torna-se ainda mais evidente quando voltamos nosso olhar à produção de texto. Tal 
produção, seja ela escrita ou oral, nesse contexto, não é uma tarefa pontual, mas um 
processo. Ela exige múltiplas versões, reescritas, escuta e reorientações constantes 
(White; Arendt, 1991). Pode-se concluir que é preciso que tenha um direcionamento 
contextual.  

A partir disso, Tribble (1996) identifica quatro posições que o docente pode ocu-
par neste processo: Leitor (que interpreta o texto do aluno), Assistente (que sugere me-
lhorias), Avaliador (que aponta aspectos a ajustar) e Examinador (que emite um julga-
mento final, podendo ser uma nota). Dessa base, temos que essas funções não se exclu-
em, mas se sobrepõem, revelando a complexidade do papel docente, na medida que o 
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estudante, por sua vez, precisa se reconhecer como autor, leitor e revisor de si e dos 
colegas, em uma experiência que demanda abertura à reescrita e disposição ao diálogo. 

É nesse ponto que a proposta da SD associada ao Percurso Gamer se mostra po-
tente. Ao articular perspectiva interacionista dialética, uso dos elementos de jogo e pro-
dução textual, essa estratégia congrega diferentes modelos de pensar o processo de 
ensino e aprendizagem. O professor deixa de ser apenas Planejador e Avaliador: torna-
se também Criador do universo pedagógico, Personagem da narrativa e Instigador de 
sentidos. Durante os Módulos de Imersão, argumentamos que a atuação docente deve 
ser central. Isso é devido a necessidade de provocar deslocamentos de leitura, abrir es-
paços de interpretação e acompanhar os percursos de aprendizagem dos estudantes, 
causando alterações na mediação tradicional.  

Ademais, Avaliar nesse cenário é compreender a trajetória vivida, os desafios e 
superações, bem como as decisões discursivas construídas dentro da proposta narrativa.  
Nessa linha, temos que no ambiente gamificado o estudante pode errar, refazer, persis-
tir, pois esse ciclo constante de tentativa e erro reforça o desejo de superação e de cria-
ção de novas estratégias, o que amplia o potencial formativo da experiência (Busarello, 
2017). 

Por outro lado, temos que o estudante é convocado a ocupar papéis dentro da 
história, sendo co-autor do enredo. Como aponta Collantes (2013), essa vivência cria um 
regime de experiência que atravessa o sujeito em suas dimensões cognitivas, afetivas e 
sensoriais. Assim, a escrita torna-se uma prática de vida e não apenas uma exigência 
escolar, ao passo que destacamos a presença do professor como essencial para susten-
tar esse universo simbólico e garantir que os estudantes se vejam como sujeitos produ-
tores . 

Sob essa ótica, percebe-se que ao gamificar o processo educativo, os estudantes 
deixam de ser espectadores e tornam-se construtores do conhecimento, interagindo e 
criando a partir da experiência vivida (Carvalho; Obregon, 2022). Diante tais delinea-
mentos, ao analisarmos os papéis docentes e discentes nesse cenário, compreendemos 
que a proposta da SD com Percurso Gamer tanto transforma as práticas pedagógicas, 
bem como redefine os modos de ser e estar na escola diante uma mediação alternativa. 
Logo, é uma experiência que exige (re)posicionamentos discursivos, tanto por parte dos 
professores quanto dos alunos. 
 
6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 A partir das discussões desenvolvidas nesta pesquisa, foi possível expandir 
as reflexões teóricas acerca da potencialidade da articulação entre a Sequência Didática 
e o Percurso Gamer no ensino de produção textual. Nesse sentido, compreendemos que 
este estudo pode servir de base para novos movimentos analíticos, sobretudo no que 
tange à elaboração de materiais didáticos inspirados nessa perspectiva, mesmo que des-
vinculados do uso da Plataforma Imersiva de Ensino e Aprendizagem (PIEA). Inclusive, 
sugerimos que a proposta aqui apresentada pode ser ressignificada em contextos que 
não dependam exclusivamente de recursos tecnológicos, desde que preservem a lógica 
da narrativa, o engajamento interativo e a centralidade da linguagem como prática soci-
al. 

Além disso, é relevante destacar que este trabalho não busca estabelecer um 
discurso de supremacia da tecnologia como caminho mais qualificado dentre as Meto-
dologias Ativas. Ao contrário, nossa proposta configura-se como uma possibilidade entre 
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outras, que deve ser compreendida em diálogo com múltiplas práticas pedagógicas e 
com a diversidade de contextos escolares. Por isso, apontamos como desdobramento 
para futuras investigações o aprofundamento de estratégias de potencialização da pro-
dução textual que explorem diferentes metodologias. 

Nesse escopo, indicamos para pesquisas futuras o desenvolvimento de uma pro-
posta de Pesquisa-Ação, voltada à criação e validação de um material didático inspirado 
na articulação entre SD e Percurso Gamer. Essa experiência permitiria testar os aponta-
mentos teóricos discutidos, bem como tensioná-los e/ou reelaborá-los a partir da práti-
ca, ampliando o diálogo entre teoria, experiência docente e os processos reais de 
aprendizagem 
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